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Vorwort 
Der Schulversuch ERINA „Erprobung von Ansätzen inklusiver Beschulung von Schülern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf in Modellregionen“ wurde in den Jahren 2012 bis 2017 
in vier Modellregionen im Freistaat Sachsen durchgeführt und von einem Team der Universität 
Leipzig wissenschaftlich begleitet. Die Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung bestanden 
in der Evaluation der Ansätze inklusiver Beschulung an Oberschulen sowie der Beratung der 
Projektleitung und der Steuergruppe. Bis zum Inkrafttreten des neuen Schulgesetztes im 
August 2018 war im Freistaat Sachsen eine lernzieldifferente Beschulung von Schülerinnen 
und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf (spF) in der Sekundarstufe nicht 
möglich. Im Fokus der wissenschaftlichen Begleitung stand daher die Frage, wie das 
gemeinsame Lernen von Schülerinnen und Schülern mit und ohne spF in den ERINA-
Oberschulen gelungen ist. 
Der Abschlussbericht „Der Schulversuch ERINA (2012-2017). Befunde aus den 
wissenschaftlichen Begleitstudien zur Erprobung von Ansätzen inklusiver Beschulung im 
Freistaat Sachsen“ enthält alle Teilstudien der wissenschaftlichen Begleitung. Im hier 
vorliegenden Teil 1 finden sich neben der Beschreibung der Ausgangslage für Inklusion in 
Sachsen (Kapitel 1) und der Beschreibung des Schulversuchs (Kapitel 2) die Darstellung des 
Designs der wissenschaftlichen Begleitung sowie die Teilstudien 1 zur Entwicklung der 
Schülerinnen und Schüler in den Oberschulen (Kapitel 4), die Teilstudie 2 zur Entwicklung des 
Unterrichts in den inklusiven Oberschulklassen (Kapitel 5) sowie die Teilstudie 3 zu den 
Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler bezüglich des Schulklimas, der 
Unterrichtsqualität und der Inklusion (Kapitel 6). Im Teil 2 des Berichts finden die bereits länger 
vorliegende Teilstudie 4 zur Lehrkräftebefragung, die Teilstudie 5 zur Elternbefragung sowie 
die Teilstudie 6 zu den Interviews mit den Regionalkoordinatoren Eingang. 
Eine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse aus allen Teilstudien der 
wissenschaftlichen Begleitung sowie die Ableitung von Empfehlungen für die weitere Arbeit in 
inklusiv arbeitenden Oberschulen erfolgte in der Abschlussdokumentation zum Schulversuch 
(Liebers, Kolke & Schmidt, 2017). Diese wurde vom Sächsischen Staatsministerium für Kultus 
im November 2017 herausgegeben und ist online zugänglich. Unser besonderer Dank gilt allen 
beteiligten Akteuren, insbesondere den Schulleitungen, Lehrkräften sowie Schülerinnen und 
Schülern, welche uns die zahlreichen Befragungen, Hospitationen und Leistungserhebungen 
ermöglicht haben, unseren vielen wissenschaftlichen Hilfskräften und ebenso dem 
Sächsischen Staatsministerium für Kultus, das die wissenschaftlichen Begleitstudien finanziell 
unterstützte.  
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Kapitel 1 
Inklusive Entwicklungen im Freistaat 
Sachsen  
Kathrin Pellinger, Katrin Liebers 
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1 Inklusive Entwicklungen im Freistaat Sachsen 
1.1 Entwicklung des gemeinsamen Lernens in Sachsen 
Formen gemeinsamen Lernens in der Schule werden in Deutschland seit mehr als dreißig 
Jahren praktiziert (Müller & Prengel, 2013). Dies traf zunächst nur auf die „alten“ Länder zu 
und erfolgte bis in die 1990er Jahre überwiegend in Modellversuchen, die wissenschaftlich 
begleitet worden sind (Preuss-Lausitz, 2014).  
In den östlichen Ländern Deutschlands wurden nach dem Beitritt im Jahr 1990 schrittweise 
neue Schulgesetze eingeführt. Dabei orientierten einige Länder, wie z. B. Thüringen und 
Brandenburg, von Anfang an auf Möglichkeiten des, wie der Terminus seinerzeit lautete, 
gemeinsamen Lernens von Kindern mit und ohne Behinderungen sowohl in der Primar- wie 
auch der Sekundarstufe (Preuss-Lausitz, 2014; Heyer, Preuss-Lausitz & Schöler, 1997).  
Im Freistaat Sachsen wurde eine gemeinsame Beschulung von behinderten und 
nichtbehinderten Schülerinnen und Schülern mit der Schulintegrationsverordnung von 2004 
ermöglicht. Die Einführung des gemeinsamen Unterrichts wurde durch Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen sowie Materialentwicklung der Sächsischen Bildungsagentur und 
dem Sächsischen Bildungsinstitut (seit dem 01. Januar 2018 `Landesamt für Schule und 
Bildung`) flankiert (Winkler, 2017). 
Einen wichtigen Impuls für forcierte inklusive Entwicklungen in ganz Deutschland gaben die 
Vereinten Nationen, welche am 13. Dezember 2006 die Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) verabschiedeten, die in Deutschland am 30. März 2007 unterzeichnet und am 26. März 
2009 ratifiziert wurde. Insbesondere Artikel 24 der Konvention ist dabei von großer Relevanz: 
So wird in Absatz 1 festgeschrieben, dass die Vertragsstaaten „[…] ein integratives 
Bildungssystem auf allen Ebenen […]“ gewährleisten sollen. In Absatz 2 wird dies weiter 
konkretisiert: Demnach sollen die unterzeichnenden Staaten sicherstellen, „dass  
a) Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen 
Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht 
aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen 
Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterführender Schulen ausgeschlossen 
werden; 
b) Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der 
sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht 
an Grundschulen und weiterführenden Schulen haben; 
c) angemessene Vorkehrungen für die Bedürfnisse des Einzelnen getroffen werden; 
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d) Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die 
notwendige Unterstützung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern;  
e) in Übereinstimmung mit dem Ziel der vollständigen Integration wirksame individuell 
angepasste Unterstützungsmaßnahmen in einem Umfeld, das die bestmögliche 
schulische und soziale Entwicklung gestattet, angeboten werden.“  
 
Im Jahr 2011 wurde das „Expertengremium Inklusion“ einberufen (SMK, 2012a, S. 3). Dessen 
„Empfehlungen zur Weiterentwicklung der individuellen Förderung von Schülerinnen und 
Schülern mit Behinderungen bzw. sonderpädagogischem Förderbedarf sowie zur 
Ausgestaltung des sächsischen Schulsystems in Hinblick auf die 
Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen“ wurden im Dezember 2012 
verabschiedet und umfassten Ziele, die innerhalb eines Zeitraums von fünf bis zehn Jahren 
erreicht werden sollten. Benannt wurden dabei folgende Aspekte: Verortung des Themas 
Inklusion als gesamtgesellschaftliche Aufgabe; Stärkung der Rechte von Eltern und Kindern; 
Gestaltung schulischer Lehr- und Lernbedingungen für die individuelle Förderung von Kindern 
und Jugendlichen; Diagnostik des sonderpädagogischen Förderbedarfs; Aus-, Fort und 
Weiterbildung von Lehrkräften; Bildung von regionalen Netzwerken – Handeln in Netzwerken 
(SMK 2012a). 
Der sächsische Landtag fasste bereits im September 2011 den Beschluss, „[…] mit dem die 
Staatsregierung ersucht wurde, bis zum 26. März 2012 einen ersten fortzuschreibenden 
Aktions- und Maßnahmenplan (AMP) zur zielgerichteten Umsetzung von Artikel 24 der UN-
BRK zu erarbeiten […]“, welcher auf Basis der Empfehlungen des Gremiums in Zukunft 
fortgeschrieben werden soll (Landtag 2011, Drs.5/6881, hier zitiert nach SMK, 2012a, S. 3). 
Dieser Maßnahmenplan (SMK 2012b) umfasst die sechs Handlungsfelder Weiterentwicklung 
von Prävention, Diagnostik und Beratung (1); Ausweitung von gemeinsamer Bildungs- und 
Erziehungsarbeit (2); Weiterentwicklung der Professionalität von Lehrern und Erziehern (3); 
Optimierung des Übergangs in Ausbildung und Beruf (4), Unterstützung von regionalen 
Lösungsansätzen (5); Öffentlichkeitsarbeit (6).  
In der Umsetzung dieser Zielstellungen sollte die gemeinsame und lernzieldifferente 
Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf 
(spF) in der Sekundarstufe I im Rahmen des Schulversuchs ERINA - „Erprobung von Ansätzen 
zur inklusiven Beschulung von Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf in 
Modellregionen“ ab dem Schuljahr 2012/2013 erprobt und evaluiert werden. 
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1.2 Gesetzliche Rahmenbedingen für das gemeinsame Lernen in 
Sachsen 
Das Gesetz zur Weiterentwicklung des Schulwesens im Freistaat Sachsen, welches am 
11.04.2017 vom Sächsischen Landtag verabschiedet wurde, hat im § 1 (7) Inklusion „als Ziel 
der Schulentwicklung aller Schulen“ explizit verankert. Darüber hinaus wird mit Gültigkeit ab 
dem 01.08.2018 festgeschrieben, dass der Anspruch auf sonderpädagogische Förderung 
sowohl von Grund- und Oberschulen, die Gymnasien und berufsbildenden Schulen sowie den 
Förderschulen erfüllt wird. Zur Umsetzung des gemeinsamen Lernens sollen die Schulen in 
Kooperationsverbünden zusammenarbeiten. Für die inklusive Beschulung wird im Paragrafen 
4c formuliert: 
„(5) Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf werden auf Wunsch der Eltern, 
volljährige Schüler auf eigenen Wunsch, in allen Schularten gemeinsam mit Schülern ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf inklusiv unterrichtet, soweit  
1. dies unter Berücksichtigung der organisatorischen, personellen und sächlichen 
Voraussetzungen dem individuellen Förderbedarf des Schülers entspricht,  
2. die Funktionsfähigkeit des Unterrichts nicht erheblich beeinträchtigt wird und  
3. keine akute Selbst- oder Fremdgefährdung festgestellt wird.  
Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf können nach Maßgabe der Schul- und 
Prüfungsordnungen auch dann an Schulen gemäß den §§ 6 und 14 Absatz 1 beschult werden, 
wenn sie andere als deren Abschlüsse anstreben (lernzieldifferente Beschulung). Bei 
inklusiver Unterrichtung soll unter Berücksichtigung der Spezifika der einzelnen 
Förderschwerpunkte hinsichtlich der Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf  
1. eine ausgewogene Klassenbildung erfolgen und  
2. durch die Schulaufsichtsbehörde zusätzliches Lehrerarbeitsvermögen unterstützend 
zur Verfügung gestellt werden.“1 
Bis zum Schuljahr 2018/2019 galt das Sächsische Schulgesetz (SchulG), in der 
Bekanntmachung vom 16. Juli 2004. Darin wurde „[…] das Recht eines jeden jungen 
Menschen auf eine seinen Fähigkeiten und Neigungen entsprechende Erziehung und Bildung 
ohne Rücksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage […]“ (SchulG § 1 Abs. 1) 
festgeschrieben. Weiter hieß es dort: „Die Ausgestaltung des Unterrichts und anderer 
schulischer Veranstaltungen orientiert sich an den individuellen Lern- und 
Entwicklungsvoraussetzungen der Schüler.“ (SchulG § 35 Abs.1) Das sächsische Schulgesetz 
von 2004 sicherte zunächst einmal allen Kindern und Jugendlichen ungeachtet ihrer 
                                                 
1 https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/17232-Gesetz-zur-Weiterentwicklung-des-Schulwesens-im-Freistaat-
Sachsen#a1) 
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persönlichen Hintergründe das gleiche Recht auf Bildung zu und erkannte die Heterogenität 
der Schülerschaft an. Allerdings gab es einen Primat sonderpädagogischer Förderung an 
Förderschulen: „Schüler, die wegen der Beeinträchtigung einer oder mehrerer physischer oder 
psychischer Funktionen auch durch besondere Hilfen in den anderen allgemeinbildenden 
Schulen nicht oder nicht hinreichend integriert werden können und deshalb über einen 
längeren Zeitraum einer sonderpädagogischen Förderung bedürfen, werden in den 
Förderschulen unterrichtet.“ (SchulG § 13). Paragraph 30 des Schulgesetztes konkretisierte 
diesen Aspekt: „Schulpflichtige, die über eine längere Zeit einer sonderpädagogischen 
Förderung […] bedürfen, sind für die Dauer ihrer Beeinträchtigung zum Besuch der für sie 
geeigneten Förderschule verpflichtet.“ 
Unter bestimmten Bedingungen konnte auf Basis der Schulordnung der Förderschulen 
(SOFS) eine gemeinsame Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen in einer Grund- oder 
weiterführenden Schule erfolgen, nämlich dann, wenn ein Schüler oder eine Schülerin einer 
Förderschule „[…] erkennen [lässt], dass er voraussichtlich in einer anderen 
allgemeinbildenden Schule nach Maßgabe der Schulintegrationsverordnung in geeigneter 
Weise gefördert werden kann.“ (SOFS § 15 Abs. 2) In diesem Fall erstellte die entsprechende 
Förderschule ein förderpädagogisches Gutachten, auf dessen Grundlage die Sächsische 
Bildungsagentur über den weiteren Bildungsweg des Kindes entschied (ebd.) Die 
Schulintegrations-Verordnung (SchIVO) nannte neben dem bereits genannten Vorbehalt 
weitere Voraussetzungen, wie die maximal zulässige Zahl von Schülerinnen und Schülern in 
solchen Klassen (vgl. SchIVO § 3 Abs. 2), ausreichend qualifiziertes Personal sowie 
angemessene räumliche Bedingungen und Ausstattung (SchIVO § 4 Abs. 3). Eine unter den 
genannten Umständen bewilligte Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit spF in 
Grund- und weiterführenden Schulen war in vier unterschiedlichen Formen des 
vollumfänglichen gemeinsamen Lernens mit und ohne zusätzliche sonderpädagogische 
Förderung, des auf einzelne Fächer bezogenen gemeinsamen Lernens sowie des 
kooperativen Lernens möglich (SchIVO §3 Abs. 1). 
In der Grundschule wurden Schülerinnen und Schüler mit spF dabei entweder in allen Fächern 
nach dem Lehrplan der Grundschule unterrichtet oder aber in einzelnen Fächern nach dem 
Förderschullehrplan; in allen weiterführenden Schularten erfolgte die Unterrichtung „[…] 
ausschließlich nach den Lehrplänen der jeweiligen Schulart […]“ (SchIVO §5 Abs. 1). Während 
in der Grundschule somit eine lernzieldifferente Beschulung erfolgen konnte, war in der 
Sekundarstufe I eine lernzielgleiche Unterrichtung gesetzlich vorgeschrieben. Dadurch blieben 
Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen sowie geistige Entwicklung vom integrativen Lernen 
in der Sekundarstufe ausgeschlossen. 
Vor diesem Hintergrund bedurfte es eines Schulversuchs zur Erprobung inklusiver Ansätze in 
der Oberschule, um von den seinerzeit geltenden Rechtsvorschriften abweichen zu können. 
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1.3 Stand der Umsetzung des gemeinsamen Lernens in Sachsen 
1.3.1 Förderquote, Inklusionsquote und Förderschulquote 
Die Anzahl der Förderschulen in Sachsen ist demografisch bedingt in den letzten 15 Jahren 
stark gesunken. Gab es im Schuljahr 1992/1993 noch 203 Förderschulen, verringerte sich 
diese Zahl auf 156 Förderschulen im Schuljahr 2015/2016 (Statistisches Landesamt, 2016b, 
S. 12). Dennoch liegt der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die einen spF attestiert 
bekommen, in Sachsen auf vergleichsweise hohem Niveau. Dieser Anteil wuchs zwischen den 
Jahren 2004 und 2009 tendenziell noch weiter und verharrt seit 2010 auf diesem Niveau 
(Döttinger & Höllenbach-Biele, 2015).2 So beträgt die Förderquote3 2017 in Sachsen knapp 
acht Prozent (Abb. 1). Zugleich stieg aber auch die Inklusionsquote4 stetig an (Schuljahr 
2016/17: 2.5 Prozent). Die Förderschulquote 5 blieb in den Jahren 2004 bis 2010 auf einem 
kontinuierlich hohen Niveau von sechs Prozent. Seit 2010 deutet sich jedoch eine 
Trendumkehr an und die Förderschulquote sank langsam, aber im gleichen Maße, wie die 
Inklusionsquote stieg (eigene Berechnungen, Basis Statistisches Landesamt, 2017, S.10). 
 
Abbildung 1: Entwicklung von Förder-, Inklusions- und Förderschulquote in Sachsen 2004-2017 (eigene 
Berechnungen auf der Basis Statistisches Landesamt, 2017) 
                                                 
2 Lediglich Sachsen-Anhalt (9.1 %) sowie Mecklenburg-Vorpommern (11.0 %) erreichen noch höhere 
Förderquoten. „Zu berücksichtigen ist dabei, dass in den Bundesländern unterschiedliche Kriterien und Verfahren 
bestehen, nach denen ein sonderpädagogischer Förderbedarf bestimmt und statistisch erhoben wird.“ 
(Statistisches Bundesamt 2016b: 23) 
3 Als Förderquote (auch Klassifikationsquote) wird der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit spF an der 
Gesamtzahl aller Schüler im Alter der Vollzeitschulpflicht (Klassenstufen 1 bis 10 der allgemeinbildenden Schulen 
einschließlich Förderschulen) bezeichnet (vgl. dazu Brüggemann & Tegge, 2016). 
4 Die Inklusionsquote bezeichnet dementsprechend den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit spF, die an 
allgemeinbildenden Schulen inklusiv unterrichtet werden, gemessen an der Gesamtzahl aller Schüler im Alter der 
Vollzeitschulpflicht.  
5 Die Förderschulquote bezeichnet den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit spF, die an Förderschulen 
unterrichtet werden, gemessen an der Gesamtzahl alle Schüler im Alter der Vollzeitschulpflicht. 
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1.3.2 Förderschwerpunkte in Förderschulen und im gemeinsamen Unterricht 
Im Freistaat Sachsen wurden im Schuljahr 2016/2017 insgesamt 27 803 Schülerinnen und 
Schüler mit spF beschult. Diese verteilten sich wie folgt auf die sieben verschiedenen 
Förderschwerpunkte: Den mit Abstand größten Anteil hatte mit 42 Prozent der 
Förderschwerpunkt Lernen; darauf folgten die Schwerpunkte emotionale-soziale Entwicklung 
(19 Prozent), geistige Entwicklung (15 Prozent) sowie Sprache (14 Prozent). Die restlichen 
drei Förderschwerpunkte Sehen, Hören und körperliche-motorische Entwicklung summierten 
sich auf zehn Prozent. Die nachfolgende Tabelle 1 zeigt auf, wie viele dieser Schülerinnen und 
Schüler dabei jeweils in einer Förderschule (Förderschulanteil) oder im gemeinsamen 
Unterricht (Inklusionsanteil)6 beschult worden sind: 
Tabelle 1: Verteilung der Schülerinnen und Schüler mit spF nach Lernort Förderschule und gemeinsamer 
Unterricht im Schuljahr 2016/17 nach Förderschwerpunkten sowie eigene Berechnungen in Sachsen 
(Statistisches Bundessamt 2017) 
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507 
 
61.7 % 
137 
 
49.3 % 
 
Demnach wurden im Schuljahr 2016/2017 33 Prozent aller Schülerinnen und Schüler mit spF 
in Sachsen integrativ beschult, dies liegt etwas unter dem bundesdeutschen Durchschnitt von 
knapp 38 Prozent im Jahr 2016/2017 (Statistisches Bundesamt, 2017).  
Tabelle 2: Vergleich der Inklusionsanteile in Sachsen und Deutschland nach Förderschwerpunkten 
(Daten entnommen aus: Statistisches Bundesamt 2017, eigene Berechnungen) 
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Sachsen 32.8 % 4.3 % 73.9 % 3.3 % 68.4 % 77.6 % 61.7 % 49.3 % 
Deutschland 37.5 % 45.3 % 53.9 % 9.9 % 43.8 % 31.9 % 40.3 % 38.4 % 
 
Eine Besonderheit in Sachsen besteht darin, dass Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen 
bzw. spF geistige Entwicklung, für die eine lernzieldifferente Beschulung erforderlich wäre, fast 
                                                 
6 Inklusions- und Förderschulanteil beziehen sich dabei jeweils auf die Grundgesamtheit aller Schüler mit spF. 
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ausschließlich an Förderschulen unterrichtet werden. Im Bundesdurchschnitt stellt sich die 
Situation diesbezüglich anders dar: Während im Förderschwerpunkt geistige Entwicklung 
bundesweit zehn Prozent der Schülerinnen und Schüler im inklusiven Unterricht lernen, sind 
es beim Förderschwerpunkt Lernen sogar 45 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2017, eigene 
Berechnungen). Zugleich liegt der Anteil der inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler 
beim Förderschwerpunkt Hören mit 62 Prozent in Sachsen weit über dem Bundesdurchschnitt 
von 40 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2017). Ähnlich verhält es sich mit den 
Förderschwerpunkten Sprache (68 Prozent vs. 40 Prozent), körperliche/motorische 
Entwicklung (78 Prozent vs. 32 Prozent) und emotionale-soziale Entwicklung (74 Prozent vs. 
54 Prozent) (ebd.). 
1.3.3 Gemeinsamer Unterricht nach Schulformen 
Bezogen auf die Verteilung auf die verschiedenen Schulformen wird in Sachsen deutlich, dass 
Schülerinnen und Schüler mit spF vor allem in der Grundschule (51 Prozent) und in der 
Oberschule (39 Prozent) im gemeinsamen Unterricht lernen, wohingegen ihr Anteil im 
Gymnasium (9 Prozent) gering bleibt (Statistisches Landesamt, 2016c, S. 49).7 Die 
schulformbezogene Verteilung der Schülerinnen und Schüler im gemeinsamen Unterricht 
gestaltet sich in Sachsen weitgehend vergleichbar zu bundesdeutschen Entwicklungen 
(Statistisches Bundesamt, 2016a, S. 228f.)8. Obgleich in den sächsischen Oberschulen in den 
letzten Jahren ein rasches Anwachsen des lernzielgleichen gemeinsamen Unterrichts zu 
beobachten war (Preuss-Lausitz, 2011; Winkler, 2017), stellte der Übergang von der Grund- 
zur Oberschule bzw. zum Gymnasium für viele Schülerinnen und Schüler mit spF noch eine 
Barriere dar. Dieser systematische Drop-Out im Übergang zur Sekundarstufe I spiegelt ein 
bundesweites Phänomen wider, welches Koch und Textor (2015) auf die Selektivität des 
vertikal gegliederten Schulsystems in der Sekundarstufe I, auf die fehlende Kompatibilität von 
Leistungsbewertung und zieldifferenter Integration sowie auf die Relevanz des Fachunterrichts 
zurückführen. 
                                                 
7 Ein weiteres Prozent findet sich in Waldorfschulen. 
8 Verteilung inkludierter Schülerinnen und Schüler in Deutschland: Grundschulen knapp 60 %, Oberschulen 35 %, 
Gymnasien 5 %, vgl. Statistisches Bundesamt, 2016a, S. 228f. 
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2 Der Schulversuch ERINA 
2.1 Ziele des Schulversuchs ERINA 
Der Schulversuch ERINA - „Erprobung von Ansätzen inklusiver Beschulung von Schülern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf“ stellte eine Teilmaßnahme zur Umsetzung der UN-BRK 
in Sachsen dar (vgl. Kap. 1). In vier Modellregionen sollten ab dem Schuljahr 2012/2013 Wege 
zum gemeinsamen Lernen behinderter und nicht-behinderter Kinder erprobt werden. Dabei 
lag die Zielstellung in einer Verbesserung und Weiterentwicklung der gemeinsamen 
Unterrichtung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf (spF) an allgemeinen Schulen in Sachsen (SMK o.J. online). 
Folgende Ziele wurden vom SMK (a.a.O.) im Einzelnen ausgewiesen: 
1. Entwicklung und Erprobung von lernzieldifferenten Bildungsangeboten im gemeinsamen 
Unterricht an allgemeinen Schulen in allen Altersstufen 
„Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf erhalten in allen Altersstufen individuelle 
Bildungsangebote an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen und werden in Phasen 
von Übergängen in weiterführende Bildungseinrichtungen begleitet und gefördert. Sie werden 
im Prozess der Berufsorientierung und Berufswahlentscheidung in besonderer Weise 
unterstützt.“  
2. Aufbau/Ausbau von regionalen Netzwerken und Kooperationsstrukturen 
„Alle am Bildungs- und Erziehungsprozess der Kinder und Jugendlichen beteiligten 
Personengruppen innerhalb von Kita und Schule, der zusammenwirkenden Schulen, Kitas und 
Horte sowie außerschulische Partner sind vernetzt und arbeiten zielorientiert und nachhaltig 
gemeinsam.“ 
3. Qualifizierung aller Akteure  
„Die am Bildungs- und Erziehungsprozess der Kinder und Jugendlichen beteiligten 
Personengruppen sind bezüglich der Anforderungen an eine gemeinsame Bildung und 
Erziehung, die dem gemeinsamen Lernen behinderter und nicht-behinderter Kinder gerecht 
wird, qualifiziert.“ 
4. Weiterentwicklung von Methoden und Instrumenten der Beratung und Partizipation von 
Eltern 
„Eltern partizipieren am schulischen Bildungs- und Erziehungsprozess ihrer Kinder. Die 
Maßnahmen und Methoden sind für sie transparent. Bildung und Erziehung in den Familien 
und in den Bildungseinrichtungen harmonieren miteinander und ergänzen einander.“  
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Der Schulversuch ERINA zielte ausdrücklich auf eine Erprobung inklusiver Ansätze ab. Dafür 
wurde vom SMK eine Verwaltungsvorschrift (VwV) erlassen, die in Abhängigkeit von der 
Entwicklung und Ausweitung des Schulversuchs mehrfach angepasst wurde. In der VwV 
ERINA wurden u. a. die Auswahl und Aufnahme von Schülerinnen und Schülern in die 
Sekundarstufe, Bestimmungen zur Umsetzung des Lehrplans und der Stundentafel, der 
Umgang mit individuellen Curricula, die Handhabung der Leistungsbewertung und Gestaltung 
der Zeugnisse bei lernzieldifferenter Beschulung, die Versetzung sowie die zu erreichenden 
Abschlüsse im Schulversuch ERINA geregelt. Hinsichtlich der vorgesehenen Formen 
lernzieldifferenter Beschulung in der Sekundarstufe wurden als eine Form die 
„Einzelintegration“9 ausgewiesen, bei der Schülerinnen und Schüler mit spF in der Regel im 
vollem Umfang am Unterricht der Oberschule teilnehmen können. Eine weitere Form bildeten 
Kooperationsklassen, die sich durch den gemeinsamen Unterricht einer Gruppe von 
Schülerinnen und Schülern mit spF im Klassenverband mit Schülerinnen und Schülern einer 
Oberschule in ausgewählten Unterrichtsfächern auszeichnen (vgl. VwV ERINA). Neben der 
Beteiligung an den Unterrichtsvorhaben der ganzen Klasse war zugleich auch die 
sonderpädagogische Förderung und Unterrichtung in Lerngruppen (Pull-out-Angebote) 
vorgesehen. 
Im Vorfeld des Schulversuchs gab es keine weiteren zielorientierenden pädagogischen 
Vorgaben, wie z. B. bildungspolitisch und -theoretisch gerahmte Modelle einer inklusiven 
(Ganztags-) Schule, Handreichungen zu empirisch bewährten fachdidaktischen 
Unterrichtskonzepten oder zu curricularen Passungen für den bildungsgangbezogenen 
Sekundarbereich. Die benötigten pädagogischen und didaktischen Konzepte sollten im 
Schulversuch von den Schulen und Modellregionen selbstständig entwickelt, erprobt und 
implementiert werden.  
2.2 Organisationsstrukturen im Schulversuch 
Die zentrale Steuerung des Schulversuchs erfolgte durch eine Steuergruppe im SMK. Die 
regionale Steuerung in den vier Modellregionen erfolgte durch die Regionalkoordinatoren in 
den zuständigen Sächsischen Bildungsagenturen (SBA). Die Regionalkoordinatoren bekamen 
diese Aufgabe zusätzlich zu ihren regulären Dienstaufgaben in der SBA übertragen, jedoch 
standen nicht alle im Schulversuch involvierten Schulen unter ihrer regulären Dienstaufsicht. 
Die Projektleitung des Schulversuchs nahm die Landesarbeitsstelle für Schule und Jugendhilfe 
Sachsen e. V. (LSJ Sachsen e.V.) wahr. Die Projektleitung plante, koordinierte und begleitete 
                                                 
9 Der Begriff der Integration wurde in dieser VwV, die erstmals 2012 erschien, noch verwendet und wird in diesem 
Bericht nur dann benutzt, wenn es um die Beschreibung der Erprobungsformen laut VwV geht. Ansonsten wird sich 
an die vom SMK gewählte Trennung der Begriffe angeschlossen. Das SMK spricht von Integration bei 
Sachverhalten, die Migrationsprozesse beschreiben, und von Inklusion bei Sachverhalten, die das gemeinsame 
Lernen von Schülerinnen und Schüler mit und ohne spF betreffen. 
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den Schulversuch und die Schulen. Dazu gehörten u. a. auch die regelmäßigen 
Schulberatungen vor Ort, die Organisation und Durchführung jährlicher Fachtagungen sowie 
die Bereitstellung von Fortbildungs- und Beratungsangeboten für die Schulen (Schuricht & 
Benndorf, 2017).  
2.3 Modellregionen und regionale Steuerungsstrukturen im 
Schulversuch 
Mit Beginn des Schuljahres 2012/13 startete der Schulversuch ERINA in drei Modellregionen 
im Landkreis Mittelsachsen, im Landkreis Meißen und im Vogtlandkreis. Ein Jahr später, im 
Schuljahr 2013/2014, kam als vierte Modellregion die freie Stadt Leipzig hinzu. Nachfolgend 
werden die vier Modellregionen sozialräumlich sowie hinsichtlich der jeweiligen regionalen 
Steuerungs- und Vernetzungsstrukturen skizziert. Als Datengrundlage dienen hierfür die 
Datensätze des Statistischen Landesamtes Sachsen (Statistisches Landesamt, 2016a-d, vgl. 
auch die Überblickstabellen zur soziodemografischen Situation in den Modellregionen im 
Anhang 1) sowie die Aussagen der Regionalkoordinatoren in den Gruppendiskussionen 
(Mehner, 2015).  
2.3.1 Modellregion 1 im Landkreis Mittelsachsen 
Die Modellregion 1 in Mittelsachsen stellte eine mehrere Ortsteile umfassende kleinere 
Gemeinde im ländlichen Raum mit weniger als 10 000 Einwohnern dar (Statistisches 
Landesamt, 2016d, S. 44). Die Gemeinde liegt in einer Region, die weiterhin mit 
Bevölkerungsschwund zu kämpfen hat. Das Durchschnittsalter der Bevölkerung in 
Mittelsachsen lag bei 48 Jahren; der Ausländeranteil betrug drei Prozent (Statistisches 
Landesamt, 2016a), die Arbeitslosenquote belief sich im Jahresdurchschnitt 2015 auf sieben 
Prozent (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 203). In Mittelsachsen fanden sich im März 2016 
244 Kindertageseinrichtungen und 128 Schulen (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 104, S. 
110), darunter 74 Grund-, 28 Oberschulen sowie 12 Gymnasien und 14 Förderschulen. 
Die für diese Modellregion zuständige Regionalstelle der Sächsischen Bildungsagentur (SBA) 
befindet sich in Chemnitz. Am Schulversuch beteiligt waren in der Modellregion 1 drei 
Grundschulen, eine Oberschule, eine Förderschule sowie zwei Förderzentren. Weitere 
Akteure in dieser Modellregion bildeten die Kommune und ihr Bürgermeister (Mehner, 2015, 
S. 70). Zur Vernetzung der Akteure wurden verschiedene Arbeitsgruppen gebildet: Die AG 
„Gemeinsamer Unterricht“ sollte die Arbeit aller teilnehmenden Schulen koordinieren (Mehner, 
2015, S. 70). Die AG „Kommune-KiTa-Hort-Grundschule“ sollte die Kooperation zwischen den 
titelgebenden Akteuren verbessern (ebd.). Eine weitere AG zwischen der SBA, dem 
Landratsamt und dem Bürgermeister sollte zudem ein generelles Bewusstsein für Inklusion in 
der Region herstellen (ebd.). 
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2.3.2 Modellregion 2 im Landkreis Meißen 
Zur Modellregion 2 gehörten eine Gemeinde im ländlichen Verdichtungsraum sowie zwei 
Große Kreisstädte (Mittelzentren) aus dem Landkreis Meißen. Im Landkreis leben insgesamt 
63 000 Einwohner (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 45, S. 47). Der Landkreis Meißen kann 
ein leichtes Plus in der Bevölkerungsentwicklung verzeichnen. Das Durchschnittsalter der 
Bevölkerung lag bei 48 Jahren; der Ausländeranteil betrug knapp drei Prozent (Statistisches 
Landesamt, 2016a), die Arbeitslosenquote belief sich 2015 im Jahresdurchschnitt auf acht 
Prozent (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 203). Im Landkreis Meißen fanden sich im März 
2016 178 Kindertageseinrichtungen und 90 Schulen (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 104, 
S. 110), darunter 48 Grund-, 23 Oberschulen sowie 10 Gymnasien und 9 Förderschulen. 
Die für diese Modellregion zuständige Regionalstelle der SBA befindet sich in Dresden. Am 
Schulversuch waren zwei Grundschulen, drei Oberschulen, eine Förderschule sowie ein 
Förderzentrum beteiligt. Der wichtigste Akteur war der Schulträger einer der beteiligten Städte, 
inklusive des Sozial- und Jugendamtes (Mehner, 2015, S. 79). 
2.3.3 Modellregion 3 im Vogtlandkreis 
Die Modellregion 3 ist ein Mittelzentrum und liegt im Vogtlandkreis. Dort leben ca. 10 000 
Einwohner (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 46). Im Vogtlandkreis zeigt sich bei der 
Bevölkerungsentwicklung ein negativer Saldo. Das Durchschnittsalter der Bevölkerung lag bei 
49 Jahren; der Ausländeranteil betrug drei Prozent (Statistisches Landesamt, 2016a), die 
Arbeitslosenquote belief sich im Jahresdurchschnitt auf sieben Prozent (Statistisches 
Landesamt, 2016d, S. 203). Im Vogtlandkreis fanden sich im März 2016 174 
Kindertageseinrichtungen und 88 Schulen, darunter 52 Grund-, 20 Oberschulen sowie 8 
Gymnasien und 8 Förderschulen (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 104, S. 110).  
Die für diese Modellregion zuständige Regionalstelle der SBA befindet sich in Zwickau. Am 
Schulversuch beteiligt waren zwei Grundschulen, eine Oberschule, zwei Gymnasien, ein 
berufliches Schulzentrum und ein Förderschulzentrum. Weitere involvierte Akteure waren die 
Stadt, der Landkreis, das Jugendamt ebenso wie verschiedene Träger der Eingliederungshilfe 
(z.B. Diakonie, Lebenshilfe u. a.) sowie ein Theater und die Arbeitsagentur (Mehner, 2015, S. 
64 f.). Der größte Teil der Steuerung wurde dabei durch die Regionalstelle Zwickau der SBA 
übernommen (ebd.). Zwischen all diesen Akteuren bestanden diverse Netzwerke und enge 
Kooperationen (ebd.). 
2.3.4 Modellregion 4 in der freien Kreisstadt Leipzig 
Die Modellregion 4 liegt in der freien Kreisstadt Leipzig. Diese war im Jahre 2015 mit 560 000 
Einwohnern die größte Stadt Sachsens und stellt ein Oberzentrum dar (Statistisches 
Landesamt, 2016d, S. 47). Leipzig hatte im gleichen Jahr eine Bevölkerungszunahme von 
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16 000 Personen zu verzeichnen, das war etwas mehr als die Hälfte des gesamten Zuwachses 
im Freistaat Sachsen (Statistisches Landesamt, 2016a). Das Durchschnittsalter der 
Bevölkerung lag bei 43 Jahren; der Ausländeranteil betrug acht Prozent (Statistisches 
Landesamt, 2016a). Die Arbeitslosenquote belief sich im Jahresdurchschnitt 2015 auf zehn 
Prozent (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 203). In Leipzig fanden sich im März 2016 323 
Kindertageseinrichtungen und 149 Schulen (Statistisches Landesamt, 2016d, S. 104, S. 110). 
Davon waren 77 Grund- und 30 Oberschulen sowie 21 Gymnasien und 19 Förderschulen. 
Die für diese Modellregion zuständige Regionalstelle der SBA befindet sich in Leipzig. Am 
Schulversuch beteiligt waren eine Grundschule, eine Oberschule, zwei Gymnasien sowie eine 
Förderschule. Ein weiterer Akteur war die regionale Koordinierungsgruppe in der SBA, die die 
Schulreferenten der Grund-, Ober- und Förderschule zusammenbrachte (Mehner, 2015, S. 
74). Auch das „Amt für Jugend, Familie und Bildung“ integrierte diverse Akteure (Schulträger, 
ASD, Horte und Kitas) und koordinierte deren Arbeit in der zugehörigen AG 
„Schulnetzplanung“ (Mehner, 2015, S. 74f.). Weiterhin bestanden gute Kontakte etwa zum 
Gesundheitsamt, zum Behindertenbeirat und zum Stadtelternrat. 
2.4 ERINA-Oberschulen  
Das Schulversuchsziel der Entwicklung und Erprobung von lernzieldifferenten 
Bildungsangeboten im gemeinsamen Unterricht erstreckte sich auf alle Altersstufen und alle 
allgemeinen Schulen. Im ersten Schulversuchsjahr waren insgesamt 13 Schulen in den 
Schulversuch involviert. In drei Modellregionen kamen im Verlauf des Schulversuchs jährlich 
weitere Schulen hinzu. Bis zum letzten Schulversuchsjahr waren 26 Schulen in den 
Schulversuch eingetreten. Darunter befanden sich acht Grundschulen, sechs Oberschulen, 
vier Gymnasien sowie sieben Förderschulen bzw. Förder(schul)zentren und ein berufliches 
Schulzentrum.10  
Insbesondere die Oberschulen sollten im Fokus der wissenschaftlichen Begleitung stehen, da 
bei diesen der größte Innovationsbedarf hinsichtlich der Inklusion und eines lernzieldifferenten 
Unterrichts gesehen wurde. In die wissenschaftliche Begleitung konnten nur die vier 
Oberschulen einbezogen werden, die in den ersten beiden Schulversuchsjahren in den 
Schulversuch eingetreten waren, zwei weitere Oberschulen, die erst später hinzukamen, 
konnten nicht mehr im Untersuchungsdesign (Kap. 3) berücksichtigt werden.  
Für die vier Oberschulen, die im Fokus der wissenschaftlichen Begleitung standen, werden an 
dieser Stelle einige Kenndaten zur schulischen Situation zusammengefasst. Als 
Datengrundlage dienen hierfür die von den Schulleitungen ausgefüllten Fragebögen, die 
Angaben der Schulen in der Sächsischen Schuldatenbank sowie die Schulhomepages. 
                                                 
10 http://www.schule.sachsen.de/download/download_bildung/Erina__Orgstruktur.pdf 
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2.4.1 ERINA-Oberschule 1 in der Modellregion Mittelsachsen 
In der ERINA-Oberschule 1 im Landkreis Mittelsachsen lernten laut Sächsischer 
Schuldatenbank im Schuljahr 2015/16 etwas weniger als 300 Schülerinnen und Schüler in 13 
Klassen, davon sieben Prozent Schülerinnen und Schüler mit spF. Es gab keine geflüchteten 
Schülerinnen und Schüler. Die Schülerinnen und Schüler wurden von 29 hauptberuflichen 
Lehrkräften unterrichtet, zudem arbeiteten eine sozialpädagogische Fachkraft sowie eine 
Inklusionsbegleiterin mit einem Beschäftigungsumfang von jeweils 40 Stunden pro Woche an 
der Schule. 
Unter inklusiven Aspekten wurde vor allem das Modell der Einzelintegration erprobt, d. h. in 
einzelnen Klassen wurden einzelne Schülerinnen und Schüler mit spF unterrichtet und 
bekamen zusätzliche sonderpädagogische Förderung. Die Klassengröße, das 
Unterrichtskonzept sowie die räumliche Ausstattung entsprachen weitgehend denen in den 
nichtintegrativen Klassen dieser Schule. Die Unterrichtsorganisation erfolgte sowohl im 
gemeinsamen Unterricht wie auch in zeitweiligen flexiblen Pull-out-Modellen, d. h. der 
lernzieldifferente Unterricht erfolgte auch in getrennten Räumen. 
Die Schule verfügt über ein saniertes Schulgebäude sowie Containerräume auf dem Hof. 
Verschiedene sportliche, handwerklich-hauswirtschaftliche, fremdsprachliche und 
musikalisch-künstlerische Kurse sowie eine Schülerfirma bilden das ganztagsschulische 
Angebot, welches in teilweise gebundener Form existiert. Die Ganztagsangebote wurden von 
der Schulleitung als sehr zufriedenstellend bzw. einmal mit eher zufriedenstellend beurteilt. Mit 
der räumlichen Ausstattung zeigte sich die Schulleitung nicht zufrieden. Wenig zufrieden 
wurde sich über die sächlichen Mittel geäußert. Die personellen Ressourcen wurden als eher 
zufriedenstellend beurteilt. Wie der schuleigenen Homepage zu entnehmen ist, wurden ab 
Herbst 2014 weitreichende Sanierungsarbeiten am Schulgebäude vorgenommen, um 
Verbesserungen in diesem Punkt zu erreichen. Zum Schulleben zählen u. a. das jährliche 
Sportfest sowie ein Weihnachtskonzert bzw. ein Schulmusical. Ebenso nehmen die 
Schülerinnen und Schüler an mehreren Wettbewerben teil. 
Präventive oder intervenierende Maßnahmen, die an der Schule angeboten wurden, beurteilte 
die Schulleitung zum Teil als eher nicht wirksam (Drohendes Schulversagen, Absentismus), 
zum Teil auch als eher wirksam (Konsum legaler Drogen, radikale politische Haltungen). 
Im Schuljahr 2014/2015 gingen 39 Schülerinnen und Schüler von der Schule ab. Davon 
erreichten rund 90 Prozent einen Realschulabschluss. Zirka fünf Prozent erhielten ein 
Abgangszeugnis, d. h. konnten keinen Bildungsgang abschließen. Weitere drei Prozent der 
Abgängerinnen und Abgänger erhielten einen Hauptschul- bzw. qualifizierten 
Hauptschulabschluss. Das Schuljahr wurde von vier Schülerinnen und Schülern im Schuljahr 
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2015/2016 wiederholt (1.4 Prozent), was unter dem sächsischen Durchschnitt (2.4 Prozent) 
liegt. 
2.4.2 ERINA-Oberschule 2 in der Modellregion Meißen 
In der ERINA-Oberschule 2 im Landkreis Meißen wurden im Schuljahr 2015/16 knapp 450 
Schülerinnen und Schüler in 16 Klassen unterrichtet, darunter zwei Prozent Schülerinnen und 
Schüler mit spF. Geflüchtete Schülerinnen und Schüler lernten zu dieser Zeit nicht an der 
Schule. Neben den 34 Lehrkräften wurden der Schule pauschal zehn Lehrerwochenstunden 
(LWS) für sonderpädagogische Förderung zugewiesen. Zudem arbeitete eine Pädagogische 
Unterrichtshilfe als Inklusionsbegleiterin an dieser Schule. 
Unter inklusiven Aspekten wurde das Modell der Einzelintegration erprobt, d. h. in einzelnen 
Klassen wurden einzelne Schülerinnen und Schüler mit spF unterrichtet und bekamen 
zusätzliche sonderpädagogische Förderung. Die Klassengröße, das Unterrichtskonzept sowie 
die räumliche Ausstattung entsprachen auch hier weitgehend der in den nichtinklusiven 
Klassen dieser Schule. Für die Unterrichtsorganisation wurden überwiegend Modelle des 
gemeinsamen Lernens realisiert, hinzu kamen gelegentliche Pull-out-Angebote. 
Die Schule verfügt über einen sanierten Altbauteil, der durch einen großzügigen Neubau 
ergänzt wurde. Seit dem Schuljahr 2005/06 besteht an der Schule ein Ganztagsangebot, aus 
dem die Schülerinnen und Schüler mittlerweile aus insgesamt neun Angeboten wählen 
können. Elf Honorarkräfte unterstützen laut Schulleitung zusätzlich das Ganztagsangebot. An 
der Schule finden mehrere Schulveranstaltungen und Wettbewerbe statt, die vor allem im 
sportlichen sowie im musikalisch-tänzerischen Bereich einzuordnen sind, so gibt es hier ein 
Bandprojekt und jede Schülerin und jeder Schüler kann ein Instrument erlernen. Die Schule 
gehört zu den Preisträgern des Sächsischen Schulpreises. Sie ist mit verschiedenen Partnern 
in der Region vernetzt. Darunter zählen sowohl Unternehmen, als auch Verbände und 
Sportvereine. Zudem wirken die Eltern der Schülerinnen und Schüler im Elternrat sowie die 
Schülerinnen und Schüler in der Schülervertretung mit. 
Über die derzeitige räumliche, personelle sowie sächliche Ausstattung der Schule äußerte sich 
die Schulleitung durchweg positiv. Beispielsweise verfügt die Schule über eine eigene 
Schulbibliothek. 
Präventions- und Interventionsmaßnahmen werden von der Schulleitung als eher wirksam 
(drohendes Schulversagen, Aggressivität unter Schülerinnen und Schüler) bzw. sehr wirksam 
(Konsum legaler und illegaler Drogen) wahrgenommen. 
Laut Schulstatistik des Statistischen Landesamts aus dem Schuljahr 2014/15 erreichten 100 
Prozent der Schülerinnen und Schüler ihren Realschulabschluss. Lediglich ein Schüler 
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wiederholte im Schuljahr 2015/16 eine Klassenstufe (0.2 Prozent der Gesamtschülerzahl), 
was im sachsenweiten Vergleich (2.4 Prozent) einen sehr niedrigen Wert darstellt.11 
2.4.3 ERINA-Oberschule 3 in der Modellregion Vogtlandkreis 
An ERINA-Oberschule 3 im Vogtlandkreis lernten im Schuljahr 2015/16 insgesamt 450 
Schülerinnen und Schüler in 21 Klassen, darunter acht Prozent Schülerinnen und Schüler mit 
spF. Es befand sich keine Schülerin bzw. kein Schüler mit Flüchtlingsstatus unter den 
Lernenden. An der Schule unterrichteten insgesamt 45 Lehrerinnen und Lehrer. Hinzu kamen 
ein Inklusionsbegleiter sowie zwei Sonderpädagoginnen bzw. -pädagogen. 
Der inklusive Unterricht erfolgte einerseits nach dem Modell der Einzelintegration, so wurden 
auch hier in einigen Klassen einzelne Schülerinnen und Schüler mit spF unterrichtet und 
bekamen zusätzliche sonderpädagogische Förderung. Hinzu kam das Modell von mehreren 
Einzelintegrationen in einer Klasse, d. h., dass mehrere Schülerinnen und Schüler mit spF in 
einer Klasse beschult worden sind. Dies kam durch nachträgliche Zuweisungen von 
sonderpädagogischen Förderbedarfen zustande, aber auch durch die Konzentration von 
mehreren Schülerinnen und Schülern mit spF in einer neugebildeten Klasse mit dem 
Bildungsgangziel Hauptschulabschluss ab der siebten Jahrgangsstufe. Die Klassengröße, das 
Unterrichtskonzept sowie die räumliche Ausstattung entsprachen in den Klassen mit mehreren 
Einzelintegrationen in einer Klasse weitgehend denen in den nichtintegrativen Klassen dieser 
Schule, die Unterrichtsorganisation erfolgte überwiegend im gemeinsamen Unterricht. 
Nach einer umfassenden Sanierung des Schulgebäudes wurde im Schuljahr 2008/09 ein 
Ganztagsangebot eingeführt. Es umfasst sowohl Fördermöglichkeiten als auch 
Arbeitsgemeinschaften wie bspw. Kochen, Hausaufgabenbetreuung, Geocaching, Fotografie, 
Sport usw., um nur einige zu nennen. Aus einem umfangreichen Angebot können sich die 
Schülerinnen und Schüler an der Schule aktiv einbringen. So gibt es beispielsweise eine 
Schulband sowie einen Chor, die für eine musikalische Bildung stehen. Hinzu kommen 
Sprachreisen und eine seit mehreren Jahrzehnten bestehende Schulpartnerschaft ins 
Nachbarland, die für einen interkulturellen Austausch sorgen. Als langjähriges Projekt besteht 
eine Schülerfirma. Auch eine Schulbibliothek steht den Schülerinnen und Schülern zur 
Verfügung. Die Schule pflegt zudem mehrere Partnerschaften und Kooperationen mit 
ortsansässigen Sportvereinen, einer Musikschule und einem Theater in der Region sowie mit 
mehreren Unternehmen. 
Laut Schulleiterfragebogen war die Schulleitung an der Schule eher zufrieden mit den 
personellen und sächlichen Ressourcen. Sehr zufrieden wurde sich über die räumliche 
Ausstattung der Schule geäußert. 
                                                 
11 https://www.statistik.sachsen.de/html/463.htm 
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Im Bereich der Prävention bzw. Intervention werden alle an der Schule durchgeführten 
Maßnahmen als eher wirksam erachtet (drohendes Schulversagen, Aggressivität der 
Schülerinnen und Schüler, Konsum legaler und illegaler Drogen). 
Im Schuljahr 2014/15 erreichten 59 von 60 Schülerinnen und Schülern den 
Realschulabschluss. Hinzu kam ein Hauptschulabschluss. Zehn Schülerinnen und Schüler der 
Schule wiederholten das Schuljahr 2015/16. Diese Quote (2.2 Prozent) entspricht dem 
sächsischen Durchschnitt.  
2.4.4 ERINA-Oberschule 4 in der Modellregion Leipzig 
An der ERINA-Oberschule 4 in der Stadt Leipzig lernten im Schuljahr 2015/16 mehr als 500 
Schülerinnen und Schüler in 21 Klassen, davon elf Prozent Schülerinnen und Schüler mit spF 
sowie fünf geflüchtete Schülerinnen und Schüler. Außerdem haben rund 20 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler einen Migrationshintergrund, was diese Schule deutlich von den 
anderen Versuchsschulen abhebt. Die Schülerinnen und Schüler dieser Schule wurden von 
42 Lehrkräften unterrichtet. Laut Schuldatenbank waren außerdem eine 
Berufseinstiegsbegleiterin (16 Std.), eine Sozialarbeiterin (36 Std.) für Konfliktmanagement, 
eine Pädagogische Unterrichtshilfe, die als Inklusionsbegleiterin im Einsatz ist, (40 Std.) sowie 
eine Erzieherin (40 Std.) an der Schule tätig (Stand: 04.01.2017). 
Als inklusives Konzept wurde in mehreren Jahrgangsstufen das Modell der 
Kooperationsklasse erprobt. Dies beinhaltet, dass Klassen einer nahegelegenen Förderschule 
mit dem spF geistige Entwicklung einen großen Teil der Unterrichtsstunden gemeinsam mit 
einer altersgleichen Oberschulklasse unterrichtet wurden. Die Lehrkräfte der 
Förderschulklassen wechselten in dieser Zeit mit in den gemeinsamen Unterricht. Einen 
weiteren Teil des Unterrichts erhielten die Schülerinnen und Schüler mit spF an der 
Förderschule, der sie organisatorisch weiter zugeordnet waren. Für den gemeinsamen 
Unterricht wurden in der Oberschule spezielle räumliche und sächliche Rahmenbedingungen 
bereitgestellt und die Klassengröße der Oberschüler reduziert. 
Die Schule ist einem großen sanierten Schulgebäude untergebracht. Es gibt an der Schule ein 
breit gefächertes Ganztagsangebot, welches im Schuljahr 2005/06 eingeführt wurde. Dazu 
zählen u. a. spezifische Nachhilfen und Förderungen, sportliche sowie musisch-künstlerische 
Angebote, mathematische bzw. naturwissenschaftliche Kurse und handwerklich-
hauswirtschaftliche Aktivitäten. Die Schulleitung ist mit den Angeboten durchgehend „eher 
zufrieden“ bzw. „sehr zufrieden“. Auch bedingt durch den Standort der Schule können 
vielfältige Kooperationen eingegangen werden. Darunter zählen Vernetzungen zu 
Handwerksbetrieben in der Region, die Zusammenarbeit mit der Universität sowie mit 
verschiedenen Verbänden bzw. Vereinen im sozialen und sportlichen Bereich. 
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Bei der personellen, räumlichen und sächlichen Ausstattung zeigt sich die Schulleitung in allen 
Punkten sehr zufrieden. Bezüglich der Wirkungen von Interventionen und präventiven 
Maßnahmen differieren die Einschätzungen der Schulleitung. So wird sich sehr zufrieden über 
Maßnahmen zu erzieherischen Problemlagen geäußert. Auch das präventive Vorgehen gegen 
drohendes Schulversagen wird als eher zufriedenstellend bewertet. Dagegen ist die 
Schulleitung mit Wirkungen der Maßnahmen bei Absentismus, zur Motivationsförderung bzw. 
den sozialen Problemlagen wenig zufrieden. 
Sechs Prozent der Schülerinnen und Schülern wiederholten im Schuljahr 2015/16 eine 
Klassenstufe, damit liegt der Anteil mehr als doppelt so hoch wie im gesamtsächsischen 
Vergleich. Auch der Anteil aller Absolventinnen und Absolventen, die einen 
Realschulabschluss erreichten, lag im Schuljahr 2014/15 mit 75 Prozent deutlich unterhalb 
des Durchschnitts von 98 Prozent. Die übrigen 24 Prozent dieses Jahrgangs der 
Oberschülerinnen und Oberschüler erhielten einen Hauptschulabschluss. 
2.5 Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Modellregionen und 
ERINA-Oberschulen  
In den Schulversuch waren vier unterschiedliche und dennoch für den Freistaat Sachsen 
prototypische Modellregionen einbezogen – die einzelne Gemeinde im ländlichen Raum, der 
verdichtete ländliche Raum mit  zwei Mittelzentren im Verbund, ein Mittelzentrum sowie ein 
Oberzentrum. Entsprechend der regionalen sozialräumlichen Strukturen bildeten sich 
unterschiedliche regionale Steuerungsmodelle für den Schulversuch heraus, die diese 
Bedingungen adressierten. 
Die vier ERINA-Oberschulen, die im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitung standen, sind 
hinsichtlich ihrer Größe und sächlichen Ausstattung weitgehend vergleichbar. Hinsichtlich der 
sozialräumlichen Lage und hinsichtlich des Anteils an Schülerinnen und Schülern mit spF, des 
Migrationshintergrundes und des sozioökonomischen Status der Elternhäuser wie auch im 
Hinblick auf die überwiegend erreichten Abschlüsse der Schülerinnen und Schüler zeigen sich 
Unterschiede zwischen den Schulen.  
Ebenso zeigten sich in den ERINA-Oberschulen sehr unterschiedliche Formen inklusiver 
Beschulung in den gewählten schulorganisatorischen Modellen und den konzeptionell 
bedingten Formen der inneren wie auch der äußeren Differenzierung. Im gemeinsamen 
Unterricht mit Schülerinnen und Schülern mit spF Lernen wurden unterschiedliche Formen der 
Einzelintegration realisiert, die sich im Verlauf der Klassenstufen 5 bis 8 zum Teil mehrfach 
veränderten. Im gemeinsamen Unterricht mit Schülerinnen und Schülern mit spF im Bereich 
geistige Entwicklung wurden Formen der lernzieldifferenten Einzelintegration mit Pull-out-
Varianten sowie Kooperationsmodelle realisiert. 
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Darüber hinaus gab es weitere Klassen mit gemeinsamen Unterricht bei lernzielgleicher 
Unterrichtung für Schülerinnen und Schülern mit anderen sonderpädagogischen 
Förderbedarfen. 
Insgesamt wurden somit im Schulversuch unterschiedliche regionale und sozialräumliche 
Strukturen sowie unterschiedliche pädagogische Ansätze inklusiver Beschulung 
berücksichtigt. Diese bilden die sächsische Schullandschaft und das Feld sächsischer 
Oberschulen mit ihren spezifischen regionalen Bedingungen breit ab. Für spätere 
Transferprozesse kann sich diese Auswahl als hilfreich erweisen. Für die 
Begleituntersuchungen stellt die Unterschiedlichkeit der Modellregionen sowie der erprobten 
Formen inklusiver Beschulung jedoch eine Herausforderung für das Untersuchungsdesign dar. 
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3 Wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs ERINA 
3.1 Ziele der wissenschaftlichen Begleitung 
Die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs ERINA (WB ERINA) wurde vom 
Sächsischen Staatsministerium für Kultus (SMK) im Sommer 2012 im Rahmen einer 
begrenzten Ausschreibung vergeben. In den Vergabebedingungen waren zwei zentrale 
Aufgabenstellungen benannt worden: Einerseits sollten die Verantwortlichen und Akteure im 
Schulversuch mit Beratung, Reflexionsangeboten und Mitarbeit bei der Entwicklung 
gemeinsamer Empfehlungen begleitet werden, andererseits sollten die Rahmensetzungen 
untersucht und bewertet sowie die Umsetzung der Schulversuchsziele evaluiert werden. 
Erwartet wurden Aussagen zu definierten Fragen im Bereich der Steuerungs- und 
Unterstützungssysteme, der Schul- und Unterrichtsentwicklung, der Professionsentwicklung 
sowie der Entwicklung der Schülerinnen und Schüler (SMK, 2012c, S. 3). Der Zuschlag auf 
das Angebot galt bis Dezember 2013, im November 2014, 2015 und 2016 erfolgten neue 
Ausschreibungen, für die jeweils neue Angebote einzureichen waren.  
Mit einem solchen doppelten Auftrag der Evaluation und Beratung wäre das 
wissenschaftliche Begleitteam selbst zu einem Akteur im System geworden (Reh, 2004). 
Aus Sicht der Evaluationsforschung ist eine Verbindung von Akteurs- und 
Evaluationsperspektive, wie sie von Vertretern der Handlungs- oder Aktionsforschung 
durchaus angestrebt wird, überaus problematisch. Deshalb wurde von der wissenschaftlichen 
Begleitung im Schulversuch ERINA eine deutliche Rollentrennung von 
Schulentwicklungsberatung und Schulversuchsevaluation angestrebt. Im Ergebnis dieses 
Rollenklärungsprozesses war für die Schulentwicklungsberatung und die Unterstützung der 
Schulen und Regionalkoordinatoren die Projektleitung des Schulversuchs zuständig, d. h. es 
lag in ihrem Aufgabenspektrum „innovative Lösungen für konkrete Probleme in der Praxis von 
Organisationen zu entwickeln und zu erproben, sowie die dabei ablaufenden Prozesse und 
entstandenen Ergebnisse zu evaluieren“ (Wildförster & Wingen, 2001, S. 119; vgl. dazu auch 
den Bericht der Projektleitung, Schuricht & Benndorf, 2017). Die WB ERINA nahm die 
Schulversuchsevaluation und darüber hinaus Beratungsaufgaben für die Steuergremien sowie 
in Einzelfällen auch zur Politikberatung wahr. Weiterhin spiegelte sie die Ergebnisse der 
Begleitstudien den Schulen jährlich zurück.  
3.2 Anforderungen an Evaluationsforschung 
Hinsichtlich des Postulats zur Wertfreiheit von Wissenschaft ist der Umstand zu diskutieren, 
dass die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs zweckbestimmt und 
verwertungsorientiert angelegt ist (Stockmann & Meyer, 2014, S. 67). Der Gegenstand und die 
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Fragestellungen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs wurden vom SMK als 
externen Auftraggeber definiert. Darüber hinaus sollen aus den Befunden Schlussfolgerungen 
und Entscheidungshilfen für die weitere Ausweitung der Inklusion und für schulgesetzliche 
Regelungen abgeleitet werden. Somit können Interessenkonflikte bei den Stakeholdern, d. h. 
den verschiedenen Akteursgruppen, die ein Interesse an diesem bildungspolitischen 
Innovationsvorhaben zeigen, gleichsam vorprogrammiert sein (Schuppener & Eichfeld, 2014; 
Preuss-Lausitz, 2011). Die WB ERINA stand mit ihrer Begleitforschung außerdem in einem 
Spannungsfeld „differentieller Strukturen des generierten und benötigten Wissens“ (Reh, 
2004, S. 78) der verschiedenen Ebenen und Bereiche, die von diesem Schulversuch betroffen 
waren. So ist zuweilen von der „Praxis“ in Schulen, Sozialverwaltungen und Landratsämtern 
eine Begleitforschung dahingehend eingefordert worden, dass aus den Befunden 
Entscheidungen über den Einsatz von Assistenzkräften oder Ressourcen direkt ableitbar sein 
sollten. Ein solches Wissen kann Forschung aber nicht generieren und viele dieser 
aufgeworfenen Fragen können nur politisch beantwortet werden. 
Um die wissenschaftliche Begleitung an den Maximen guter Evaluationsforschung 
auszurichten, liefern die Begleitstudien zunächst Befunde und keine Werturteile an sich. Sie 
ermöglichen jedoch Bewertungen der instrumentellen Zielerreichung im Schulversuch 
(Kromrey, 2007). Deshalb werden die Ausgangssituation (Baseline), die Interventionen (Input) 
und erbrachten Ergebnisse (Output) im Rahmen des Schulversuchs erfasst und mittels 
Methoden der empirischen Sozialforschung untersucht, um zu einer datenbasierten 
Verbesserung der Praxis beitragen zu können (Rossi, Freemann & Lipsey, 2004). 
Gleichwohl sind im Hinblick auf die Forschungsmethoden in einer quasi-experimentellen 
Feldstudie im Rahmen von Evaluationsforschung Restriktionen zu diskutieren. So war die in 
der Forschung erwünschte Zufallszuordnung der Probanden zur Untersuchungsgruppe nicht 
möglich, weil sich die Schülerinnen und Schüler durch Vorentscheidungen über die Teilnahme 
von Schulen am Schulversuch bereits in der Untersuchungsgruppe befanden (ex-ante 
Festlegung, Meyer, 2007, S. 147ff.). Ebenso konnten die Kontrollgruppen erst im Nachhinein 
(ex-post) definiert werden. Um Störeinflüsse durch die Kriterien der Auswahl zu minimieren, 
erschien es geboten, mehrere Kontrollgruppen zu bestimmen, die hinsichtlich wesentlicher 
Merkmale weitgehend parallelisiert wurden. Durch die Wahl mehrerer Kontrollgruppen, die 
sich lediglich hinsichtlich der Teilnahme bzw. der Nichtteilnahme an der Intervention 
unterscheiden, können dennoch Aussagen über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge in 
quasi-experimentellen Evaluationsdesigns möglich werden (Meyer, 2007).  
Als schwierig kann sich die Wahl vergleichbarer Kontrollgruppen für Schülerinnen und Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf (spF) erweisen. Und nicht zuletzt sieht sich die 
Forschung bei Schülerinnen und Schülern mit spF geistige Entwicklung der Fraglichkeit der 
Entwicklungserwartungen für Schülerinnen und Schüler ausgesetzt, die zuweilen bei einem 
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bestimmten Entwicklungsstand oder ab einem bestimmten Alter in einigen Domänen nur noch 
wenige oder kaum noch kontinuierliche Zuwächse erreichen können (Speck, 2016; Moser & 
Ratz 2016). Zudem existieren nur wenig geeignete Instrumente, mit denen Lernzuwächse in 
basalen Bereichen ausreichend abgebildet werden können.  
Nicht ganz einfach ist zudem die Stimuli- bzw. die Interventionskontrolle, weil die 
Interventionen in einem Feld erfolgen, das unter den ad-hoc-Rahmenbedingen von Unterricht 
allgemein schon nur begrenzt standardisierte Interventionen ermöglicht. Insbesondere in 
inklusiven Settings, in denen eine schülerorientierte individuelle Unterrichtung gefordert wird, 
bedarf die Umsetzung der Intervention jedoch jeweils einer fallbezogenen Interpretation des 
Settings und der Lernaufgaben im Hinblick auf die individuellen Lernvoraussetzungen der 
Schülerinnen und Schüler und ist damit nicht nur von Setting, sondern auch von den 
Deutungsprozessen und Kompetenzen der Lehrkräfte abhängig. 
Speziell in inklusiven Settings entstehen weitere statistische Probleme durch die 
Ungleichverteilung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarfen und deren insgesamt geringe Fallzahlen, womit die Wahl der 
Auswertungsverfahren eingeschränkt wird.  
3.3 Theoretische Einbettung und Fragestellungen 
3.3.1 Operationalisierung des Begriffs Inklusion im Kontext des Schulversuchs  
ERINA 
Der Schulversuch ERINA zielte schon durch seinen Namen ausdrücklich auf eine Erprobung 
von Ansätzen inklusiver Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit spF und nicht auf 
inklusive Schulen in dem weiten Verständnis, dass „alle Schülerinnen und Schüler in der 
Erreichung ihrer individuellen Lernziele unterstützt werden“ (Powell, 2013, S. 141f.). Insofern 
wurde in der wissenschaftlichen Begleitung zunächst in einem engen Verständnis nur die 
Frage in den Fokus gerückt, wie das gemeinsame Lernen von Schülerinnen und Schüler mit 
und ohne spF in den ERINA-Oberschulen gelungen ist.  
Zwar schwingt die Frage, wie „die individuellen Unterschiede der Schüler von allen Beteiligten 
– pädagogischem Personal, aber auch Mitschülern und Eltern – akzeptiert und produktiv für 
das Lernen verwendet werden“ (Koch & Textor, 2015, S. 98) im Hintergrund mit, dennoch 
beinhaltet die gemeinsame und insbesondere die lernzieldifferente Unterrichtung von 
Schülerinnen und Schülern mit und ohne spF eine der zentralen Herausforderungen, die auf 
dem Weg zu einer inklusiven Bildung in Deutschland zu bearbeiten sind (Amrhein, 2015). 
Vor diesem Hintergrund und in Anlehnung an die KMK-Empfehlungen von 2010 wird Inklusion 
im Schulversuch ERINA als das gemeinsame Lernen von Schülerinnen und Schülern mit und 
ohne Behinderungen mit dem Ziel einer grundlegenden Bildung in hochwertiger Qualität für 
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alle Schülerinnen und Schüler verstanden. Dieses Verständnis schließt eine 
lernprozessdiagnostisch begründete lernzielgleiche, lernzieldifferente und lernzielannähernde 
Differenzierung und Individualisierung von gemeinsamen Lehr-Lernsituationen für alle 
Schülerinnen und Schüler mit ein. 
3.3.2 Das Mehrebenenkonzept als Rahmenmodell 
Aufgrund der Komplexität des Feldes, in dem der Schulversuch ERINA verankert war, wurde 
2012 zunächst ein Rahmenmodell im Rückgriff auf Ansätze aus der School-Governance-
Forschung (Brüsemeister, 2005; Dolezal, 2009, Maag Merki, Kotthoff & Emmrich, 2009) 
beschrieben, um die unterschiedlichen Handlungsebenen und deren Aufgaben ordnen zu 
können (Liebers & Schmidt, 2012). Damit sollten auf der Planungs-, Steuerungs- und 
Handlungsebene Interdependenzen zwischen einzelnen bildungspolitischen und auch 
nichtstaatlichen Akteuren aus Politik, Verwaltung, Bildungseinrichtungen, Wirtschaft und 
Zivilgesellschaft abgebildet, Klarheit über die unterschiedlichen Handlungsorientierungen und 
Überzeugungen von Akteuren auf den jeweiligen Ebenen gewonnen und die Beratungs-, 
Begleitungs- und Evaluationsstrategien ausgerichtet werden können (Brüsemeister, 2005; 
Liebers, 2010).12 Im Rahmenmodell für den Schulversuch ERINA werden folgende Akteurs- 
bzw. Handlungsebenen unterschieden (Abb. 2)  
 
• Makro-Ebene (Ebene Bildungssystem), dazu zählen im Schulversuch ERINA das 
SMK, die Projektleitung LSJ, die wissenschaftliche Begleitung durch die Universität 
Leipzig, etc. 
• Intermediäre Ebene (Ebene Modellregion), dazu zählen im Schulversuch die 
Regionalkoordinatoren der SBA, die Netzwerke bestehend aus Kita, Hort, 
Grundschule, Förderschule, Oberschule, Gymnasium, Berufsbildende Schule, 
Kommunen, Träger, Jugend- und Sozialämter, Kirchen, Unternehmen und kulturelle 
Einrichtungen. 
• Meso-Ebene (Ebene Schule), dazu zählen im Schulversuch die Schulleitung, die 
Steuergruppe, Jahrgangsteams und Eltern. 
• Mikro-Ebene (Ebene Unterricht), dazu zählt im Schulversuch ERINA der von 
Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern inszenierte Unterricht mit seinen 
Handlungs-, Interaktions- und Kommunikationsstrukturen. 
• Intrapersonale Ebene (Ebene der einzelnen Akteure), dazu zählen im Schulversuch 
ERINA die Lehrkräfte, die Mitschüler, das Kind, die Einzelfallhelfer, die 
Inklusionsassistenten. 
                                                 
12 In neueren governancetheoretischen Perspektiven wird vermehrt das Konzept der regionalen 
Bildungslandschaften für Inklusion diskutiert (Mack, 2013) 
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Werden dementsprechend alle Akteure im Schulversuch ERINA auf diesen Ebenen verortet, 
bietet sich das folgende Bild (Abb. 2): 
 
Abbildung 2: Mehrebenenmodell der Akteure im Schulversuch ERINA 
3.3.3 Fragestellungen für die wissenschaftliche Begleitung 
Infolge der Vielschichtigkeit der für das SMK zu beantwortenden Fragen - nach Aufgaben von 
Steuerungssystemen über Fragen der Schulentwicklung bis hin zur Professionsentwicklung 
der Lehrkräfte und der Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler - wurden diese 
entsprechend der Ebenen des Modells gebündelt.  
Intrapersonale Ebene I - Schülerinnen und Schüler 
- Wie haben sich die Kompetenzen der Oberschülerinnen und -schüler im Schulversuch 
ERINA entwickelt? 
- Wie haben sich die inklusiven Einstellungen der Oberschülerinnen und -schüler im 
Schulversuch ERINA entwickelt? 
Intrapersonale Ebene II - Lehrkräfte  
- Wie haben sich die Einstellungen, Überzeugungen und Kompetenzen der am 
Schulversuch beteiligten Lehrkräfte entwickelt?  
- Welche Aufgaben stellten sich den am Schulversuch beteiligten Fachkräften im 
Hinblick auf die multiprofessionelle Kooperation?  
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Mikrobene - Unterricht 
- Wie „gut“ wurde der Unterricht in den ERINA-Oberschulklassen gestaltet, durch welche 
spezifischen inklusionspädagogischen Momente war dieser gekennzeichnet und wie 
hat er sich im Verlauf des Schulversuchs weiterentwickelt?  
- Welche didaktischen und methodischen Formen der Berücksichtigung individueller 
Möglichkeiten und Fähigkeiten wurden in den beteiligten Klassen entwickelt?  
Mesoebene - Schule 
- Wie gelang es, Eltern für die Ziele des Schulversuchs zu gewinnen?  
- Wie wurde die Unterrichtentwicklung durch die Schulentwicklung unterstützt?  
Intermediäre Ebene - Modellregionen 
- Wie haben sich die regionalen Netzwerke entwickelt?  
- Welche regionalen Rahmenbedingungen haben den Schulversuch unterstützt?  
Diese eher globalen Fragen werden jeweils in den Teilstudien vor dem Hintergrund des 
Forschungsstandes als Forschungsfragen präzisiert.  
Auf den unterschiedlichen Ebenen des Mehrebenenmodells und je nach Schwerpunktsetzung 
kommen sehr unterschiedliche Bezugstheorien zum Tragen. So werden neben Prämissen der 
bereits erwähnten School-Governance-Forschung auch professionstheoretische Zugänge 
sowie Bezugstheorien der Inklusions-, der Schulentwicklungs- sowie der Lehr-Lernforschung 
benötigt, um die Forschungsfragen beantworten zu können. Der diesbezügliche 
Forschungsstand wird in den einzelnen Teilstudien diskutiert.  
3.4 Gesamttableau der Teilstudien im Schulversuch ERINA 
Für die wissenschaftliche Begleitung wurde ein Multi-Methoden-Ansatz entwickelt, welcher in 
einem kombinierten Quer- und prospektiven Längsschnittdesign in mehreren Teilstudien 
standardisierte Befragungen, Beobachtungen und Leistungstests in verschiedenen Domänen 
mit qualitativen Unterrichtsbeobachtungen und Interviews verbindet (Liebers, Seifert & Kolke, 
2014). Das Design ist zudem multiperspektivisch angelegt, weil es die verschiedenen 
Handlungsebenen und die verschiedenen Akteursperspektiven von Schülerinnen und 
Schülern, Lehrerinnen und Lehrern, Eltern, Schulleitungen sowie Regionalkoordinatorinnen 
und -koordinatoren einschließt. Nicht alle ursprünglich geplanten Teilstudien konnten wie 
vorgesehen umgesetzt werden. Mit dem Ziel, weitere notwendige Daten zu generieren oder 
Daten auf anderem Wege zu gewinnen, wurden einzelne Teilstudien erst im Verlauf konzipiert. 
Die Abbildung 3 zeigt das letztendlich realisierte Design. 
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Abbildung 3: Design der wissenschaftlichen Begleitung ERINA in den Jahren 2012 bis 2017 
Das Design, die Stichproben sowie die Methoden der Datenerhebung und Auswertung zu den 
einzelnen Teilstudien sind detailliert in den entsprechenden Kapiteln der Teilberichte 1 und 2 
nachzulesen und werden an dieser Stelle im Überblick zusammengefasst. 
Teilstudie 1 – Entwicklung der Schülerleistungen in den ERINA-Oberschulen 
Zur Erfassung der Entwicklung der Schülerleistungen im ersten ERINA-Jahrgang wurde eine 
Längsschnittstudie mit vier Messzeitpunkten vom Ende der Klassenstufe 5 bis zum Ende der 
Klassenstufe 8 in den vier ERINA-Oberschulen durchgeführt, die als erste in ihrer Modellregion 
in den Schulversuch eintraten. Um die Leistungszuwächse in den Schulversuchsklassen der 
vier wissenschaftlich begleiteten ERINA-Oberschulen (Versuchsgruppe, n = 330) besser 
einschätzen zu können, wurden nach einem quasi-experimentellen Mehrgruppenversuchsplan 
zwei Kontrollgruppen einbezogen, die aus drei Oberschulen ohne Schulversuch 
(Kontrollgruppe 1, n = 199) und zwei Schulen zur Lernförderung (Kontrollgruppe 2, n = 62) 
stammen.  
Zur Erfassung der Schülerleistungen wurden normierte Schul(leistungs)tests13 verwendet. bei 
denen mit den jeweils gleichen Items im Längsschnitt die Veränderungen in Rohwertpunkten 
gemessen werden konnten. Wegen des Fehlens eines entsprechenden Tests in der 
                                                 
13 HSP 5-10 (May, 2012), SLS 5-8 (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005), SESSKO (Schöne, Dickhäuser, 
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2012), SELLMO (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne & Dickhäuser, 2012), 
Klassenkompass (Hrabal, 2009), DEMAT5/6+ (Götz, Lingel & Schneider, 2013a; Götz, Lingel & Schneider, 2013), 
KRW9 (Schmidt, Ennemoser & Krajewski, 2013). 
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Mathematik wurden hier drei „kleine Längsschnitte“ realisiert. Zur Kontrolle wurden die 
kognitiven Fähigkeiten14 sowie Daten zur sozioökonomischen Situation in den Familien 
(HISEI) erhoben. Die Behandlung fehlender Werte bei den Schülerinnen und Schülern, die in 
allen vier Schulversuchsjahren in den untersuchten Klassen lernten, erfolgte über den in SPSS 
implementierten EM-Algorithmus (Enders, 2001). Damit gingen vollständige Daten von 451 
Schülerinnen und Schülern in die Längsschnittanalyse ein. Diese wurde mithilfe einfaktorieller 
Varianzanalysen und zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung sowie 
verschiedenen Post hoc-Tests berechnet und mit Poweranalysen abgesichert. Zu den 
Befunden der vorangegangenen Messzeitpunkte liegen bereits ausführliche Berichte vor 
(Kolke, Liebers & Seifert, 2013; Liebers & Kolke, 2014; Kolke, Liebers & Schmidt, 2015). 
Zur Überprüfung der Leistungsentwicklung der Schüler mit spF Lernen wurden die oben 
genannten standardisierten Verfahren in den Bereichen Lesen und Rechtschreibung 
eingesetzt. Im Bereich Mathematik erhielten die Schülerinnen und Schüler aus den Schulen 
zur Lernförderung in Klassenstufe 5 und 8 die gleichen Aufgaben, in Klassenstufe 6 und 7 
andere Aufgaben, da sich in Klassenstufe 5 andeutete, dass die auf den Lehrplaninhalten der 
Regelschulen basierenden mathematischen Testverfahren des DEMAT zu einer 
Überforderung führten.  
Für die inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung wurden 
standardisierte, dem individuellen Entwicklungsstand angemessene Instrumente15 genutzt. 
Der Lern- und Entwicklungsstand der anfänglich elf, später dann zehn Schülerinnen und 
Schüler mit spF geistige Entwicklung wurde in den Bereichen Lesen, Rechtschreibung, 
mathematische Entwicklung und Umweltwissen ebenfalls jeweils zum Schuljahresende in den 
Klassenstufen 5 bis 8 erfasst und in Hinblick auf die individuelle Entwicklung ausgewertet. Dies 
erfolgte zumeist in Einzelerhebungen und wurde und im Längsschnitt zusammenfasst 
(Masterarbeiten Götze, 2017; Lailach, 2017; Mallach, 2017; Meißner, 2017). Hinzu kommen 
weitere Befunde aus Masterarbeiten zu Einzelthemen (Kolke, 2013; Forkel, 2014; Olschewski, 
2015; Hein, 2016).  
Teilstudie 2 – Entwicklung der Unterrichtsqualität in den ERINA-Oberschulen 
Für die Untersuchung der allgemeinen Prozessqualität des Unterrichts (Helmke, 2015) wurden 
in den ERINA-Oberschulklassen mittels standardisierter Unterrichtsbeobachtungsbögen die 
drei relevanten Tiefenmerkmale Differenzierung, Lehrerfeedback und Qualität des 
Frageniveaus quantitativ erfasst. Insgesamt wurden 150 Unterrichtsstunden zu drei 
Messzeitpunkten im zweiten, dritten und vierten Schulversuchsjahr in zwölf Klassen in den 
Fächern Deutsch und Mathematik beobachtet. Eine Einschätzung weiterer zentraler Merkmale 
                                                 
14 CFT 20-R (Weiß, 2006) 
15 HSP 1 (May, 2012), ILEA 1 und 2 (LISUM, 2010), DEMAT1+ (Krajewski, Küspert & Schneider, 2002), FEESS 1-
2 (Rauer & Schuck 2004) 
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des Unterrichts (fachliche Qualität, Struktur, Schüleraktivierung, Zeitnutzung, Klima, Methode) 
erfolgte mit Hilfe des EVIT-Unterrichtsbogens (Helmke, 2005) am Ende jeder 
Unterrichtsstunde (Schmidt, Liebers & Kolke, 2015).  
Um die inklusive und individuell fördernde Qualität des Unterrichts beurteilen zu können, 
fanden in den ERINA-Oberschulklassen insgesamt 27 ganztägige qualitative 
Unterrichtsbeobachtungen in den vier lernzieldifferent zu unterrichtenden Klassen in den 
Klassenstufen 6, 7 und 8 statt. Dabei wurden sowohl zentrale Kriterien für den gelingenden 
Unterricht in heterogenen und inklusiven Lerngruppen (Prengel, 2013; Werning & Arndt, 2015) 
als auch die von Wember (2013) aufgestellten Kriterien der sonderpädagogischen Förderung 
im inklusiven Unterricht in den Blick genommen (u.a. Masterarbeiten Börger, 2014; Brückner, 
2014; Mey 2014; Lippert & Prox, 2016; Vogeley, 2016).  
Teilstudie 3 – Einschätzung der Schülerinnen und Schüler zur Entwicklung ihrer 
inklusiven Einstellungen sowie zur Schul- und Unterrichtsqualität in den inklusiven 
Klassen 
Die Schüler der achten Klassen (n = 273) in vier ERINA-Oberschulen und drei Oberschulen 
ohne Schulversuch in der Kontrollgruppe wurden im vierten Schulversuchsjahr zu ihren 
Einschätzungen bezüglich der Wahrnehmung des Schulklimas, der Unterrichtsqualität im Fach 
Deutsch sowie zu ihren inklusiven Einstellungen (Masterarbeit Lange, 2017) mittels eines 
schriftlich zu beantwortenden Fragebogens befragt. Dabei wurde überwiegend auf bereits 
vorliegende Instrumente und Skalen zurückgegriffen.  
Teilstudie 4 – Entwicklung der Einstellungen, der Kompetenzen und der Kooperation 
der Lehrkräfte  
Zur Erfassung der Kompetenzen und Einstellungen wurde im ersten Schulversuchsjahr 
2012/2013 eine schriftliche Lehrkräftebefragung mit allen Lehrkräften der Grund-, Ober- und 
Förderschulen sowie Gymnasien durchgeführt. Insgesamt nahmen nur 24 Prozent der 
Lehrkräfte (n = 104) an der Befragung teil (Liebers & Seifert, 2014). Um 
Einstellungsveränderungen bzw. Kompetenzzuwächse erfassen zu können, wurden in den 
Folgejahren Interviews mit Klassenlehrkräften, Förderschullehrkräften, ausgewählten 
Fachlehrkräften und Assistenten (Integrationshelfer und Inklusionsbegleiter) durchgeführt. 
Darüber hinaus wurden einige Lehrkräfte zu ihrer Kompetenz- und Einstellungsentwicklung 
befragt. Zu diesem Thema liegen vier Masterarbeiten vor (Breyer, Richter & Schladitz, 2014; 
Rübner, 2015; Kreipe, 2016; Hauer, 2016), für die zwanzig Interviews geführt und 
systematisch ausgewertet wurden. Zum anderen lagen digitale Mitschriften weiterer sechs 
Interviews vor, welche im Rahmen von ERINA geführt wurden. Insgesamt wurden somit 
zwischen Mai 2014 und September 2016 vier Klassen- und Förderschullehrkräfte, acht 
Fachlehrkräfte unterschiedlicher Fachrichtungen sowie jeweils ein Integrationshelfer, ein 
Inklusionsbegleiter sowie eine Fachberaterin für Integration befragt, einige davon mehrfach. 
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Teilstudie 5 – Einschätzungen der Eltern 
Am Ende des ersten Schulversuchsjahres wurden alle Eltern aus den ERINA-Schulen der vier 
Modellregionen schriftlich befragt, wobei sich Eltern aus Grund- und Oberschulen sowie 
Gymnasien (n = 793) beteiligten. Schwerpunkte der Elternbefragung bildeten die Einstellungen 
der Eltern zur Inklusion, die Zusammenarbeit mit den Lehrkräften und die Zufriedenheit mit der 
schulischen Situation. Dieser Bericht liegt bereits seit 2013 vor (Liebers & Seifert, 2013). 
Teilstudie 6 – Entwicklung der Modellregionen 
Mit den Regionalkoordinatoren, die die Entwicklung des Schulversichs in den vier Regionen 
steuerten und koordinierten, erfolgten zwei Gruppendiskussionen im zweiten und im letzten 
Schulversuchsjahr. Bei den Diskussionen standen die regionale Entwicklung und Vernetzung 
im Fokus, welche mithilfe von selbstgezeichneten Soziogrammen der Region und 
Audiographien der Diskussion erfasst und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet 
wurden (u. a. Masterarbeit Mehner, 2015 sowie Bericht Bergau, 2017 im Teil 2). 
3.5 Datenmanagement und Datenschutz 
Zum Schutz personenbezogener Daten wurden die beteiligten Akteure vor jeder Untersuchung 
über das Forschungsvorhaben und den Zweck der Datenerhebung schriftlich (bei 
Schülerleistungstests mündlich) informiert und auf die Freiwilligkeit der Teilnahme an der 
Untersuchung hingewiesen. Zum Schutz der Schülerinnen und Schüler und Eltern vor 
missbräuchlicher Verwendung ihrer personenbezogenen Informationen wurden zum ersten 
Messzeitpunkt die Klassenlehrkräfte gebeten, eine Liste zu erstellen, auf der jedem Schüler 
bzw. jeder Schülerin ein Code zugeordnet wurde, und diese in der Schule verschlossen 
aufzubewahren, um bei den Folgeuntersuchungen den gleichen Schülerinnen und Schülern 
den entsprechend codierten Testbogen austeilen zu können. Da diese Listen nicht in allen 
Schulen aufbewahrt bzw. weiterverwendet wurden und es gehäuft zu Klassenwechseln bzw. 
Klassen-/Kursneugründungen kam, bewahrte die wissenschaftliche Begleitung die 
Schülerlisten ab dem zweiten Messzeitpunkt getrennt von den Datensätzen und vor 
unbefugtem Zugriff geschützt auf, um eine korrekte längsschnittliche Zuordnung der 
Schülerdaten sicherstellen zu können. In den Datensätzen sind nur vollständig anonymisierte 
personenbezogene Daten gespeichert. 
Von den Lehrkräften, Eltern und Schulleitungen wurden personenbezogene Daten 
ausschließlich in anonymisierter Version erhoben, gespeichert und weiterverarbeitet. 
Auf Ebene der Klasse, Schulen und Modellregionen wird mit anonymen Codes gearbeitet, 
dennoch ist eine vollständige Anonymisierung der Befunde nur bedingt möglich, da einzelne 
Aspekte der Erprobung jeweils nur an einem Modellstandort realisiert wurden. Ebenso ist nicht 
auszuschließen, dass aufgrund der geringen Fallzahl Rückschlüsse auf einzelne Schülerinnen 
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und Schüler mit spF gezogen werden könnten. Allerdings wurden die Angaben soweit 
verfremdet, dass für Außenstehende keine Rückschlüsse möglich sein sollten.  
Die Datensicherung erfolgte in regelmäßigen Abständen, wobei Instrumente, Codierungen, 
Datenfiles und Outputs im Zuge der Datenanalysen gesichert wurden. 
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4 Entwicklung der Schülerinnen und Schüler 
4.1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand 
Inklusive Unterrichtssettings erheben den Anspruch, alle Lernenden entsprechend ihrer 
individuellen Lern- und Leistungsdispositionen möglichst optimal zu fördern. Die Diskussionen 
zum schulischen Lernen insgesamt wurden in den letzten Jahren maßgeblich von den 
Diskussionen zum Kompetenzbegriff mitgeprägt, wonach Kompetenzen definiert werden als 
„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“ (Weinert, 2001). 
Darauf aufbauend lassen sich fachliche Kompetenzen, fachübergreifende Kompetenzen und 
Handlungskompetenzen unterscheiden, „die neben kognitiven auch soziale, motivationale, 
volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten“ (ebd.).  
Die grundlegenden Kompetenzen in der Muttersprache, der Mathematik, den 
Naturwissenschaften und Englisch gelten als Kernbereiche der Schulleistungen, ohne deren 
Beherrschung „im Extremfall nicht einmal die Einrichtungen des Wohlfahrtsstaates in 
Anspruch genommen werden“ (Köller & Baumert, 2002, S. 756) können.  
Auf der individuellen Ebene zählen die Lernvoraussetzungen und das Vorwissen, die 
Intelligenz, die Motivation sowie die Lernstrategien (Meta-Kognitionen) zu den wichtigsten 
Bedingungsfaktoren von Schulleistungen (Rossbach & Wellenreuther, 2002). Zudem gibt es 
ein komplexes Gefüge weiterer multipler Determinanten, wie familiäre Kontexte, Peer-
Einflüsse Qualität und Quantität der Lerngelegenheiten sowie Aspekte der Professionalität der 
Lehrkräfte (Helmke, 2015). Hierzu zählen auch Faktoren, die die Lernleistungen und die 
Motivation bestimmter Schülergruppen negativ beeinflussen können, wie beispielsweise 
Stereotyp-Thread-Effekte (Martiny & Götz, 2011).  
Aber nicht nur Schulleistungen bzw. fachliche Kompetenzen im engeren Sinne sind als Ziele 
des Lernens in der Schule zu sehen. Ebenso gilt die Entwicklung von motivationalen und 
volitionalen Einstellungen sowohl als ein Ziel des Lernens als auch als eine Voraussetzung 
dafür. Eine gelungene soziale Integration in die Klasse ermöglicht eine eigene soziale Identität 
aufzubauen, Konflikte angemessen zu lösen, Freundschaften und Kooperation zu pflegen 
sowie Toleranz und Solidarität zu erfahren (vgl. Petillon, 1993). Zugleich unterstützt eine 
gelingende Kooperation mit den Peers ko-konstruktive Lernprozesse und stellt einen 
risikomindernden Schutzfaktor der Entwicklung dar (vgl. Krappmann & Oswald, 1995). Eine 
Ablehnung von den Gleichaltrigen gilt als Risikofaktor für den Schulerfolg, weil daraus 
schlechtere Schulleistungen, negativere Einstellungen zur Schule, Vermeidungsverhalten in 
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der Schule sowie verstärkte Einsamkeit resultieren können (Oswald & Krappmann, 2004; 
Salisch, 2008). 
Mit dem Eintritt in die Sekundarstufe I ergibt sich für alle Schülerinnen und Schüler eine 
Vielzahl von Veränderungen. Infolge der neuen Lehrpersonen- und 
Klassenzusammensetzung müssen sich die Lernenden mit bisher unbekannten 
Anforderungsstrukturen, neuen Lehrkräften und neuen Peers auseinandersetzen. Dabei 
müssen sie ihre Position in der Sozialstruktur der Klasse erneut finden. Für die Herausbildung 
der sozialen Identität ist es zentral, dass sie Zugang zu einer Gruppe in der Klasse finden und 
deren Mitglied werden (Tajfel, 1982; Tajfel & Turner, 1986, vgl. dazu auch Kapitel 6.1.3). 
Erschwert wird dies durch die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen der 
weiterführenden Schule als auch durch die Besonderheiten der Persönlichkeitsentwicklung, 
infolge derer gegen Ende der sechsten Klassenstufe soziale Differenzierungsprozesse 
einsetzen. Die Jugendlichen suchen in zunehmendem Maße die Interaktion mit Peergroups 
auch außerhalb der eigenen Klasse und reduzieren den Kontakt zu den Klassenkameraden. 
Durch die sich voneinander abgrenzenden, verschiedenen Ingroups, in denen soziale 
Vergleiche mit anderen Gruppen sowie soziale Destinktion eine wichtige Rolle spielen (Tajfel, 
1982; Tajfel & Turner, 1986), finden auch in der Freizeit nur noch wenige gemeinsame 
Aktivitäten statt. Erst gegen Ende der Schulzeit kommt es zur erneuten Annäherung und 
gegenseitigen Akzeptanz (Köbberling, 1998, 2002). 
Die soziale Integration in die Peergroup ist ebenso für den Aufbau eines positiven 
Selbstkonzepts bedeutsam. Nach Pekrun (1983) wird das Selbstkonzept als das gesamte 
Spektrum der „(…) kognitiven Repräsentationen der eigenen Person einschließlich ihrer 
Beziehungen zur Umwelt (…)“ verstanden. Dies umfasst neben dem Bewusstsein auch die 
Bewertung der eigenen Eigenschaften, Kompetenzen, Überzeugungen, Interessen und 
Merkmale. Das Selbstkonzept entsteht durch vielfältige Interaktionsprozesse mit der Umwelt, 
insbesondere durch die Wahrnehmung und Verarbeitung der eigenen Handlungen und 
Erlebnisse, durch soziale Vergleiche, aber auch durch Rückmeldungen der Eltern, 
Lehrerpersonen und Freunde (Hellmich & Günther, 2011). Demnach werden vielfältige 
selbstbezogene Informationen aufgenommen, verarbeitet und in einen Zusammenhang über 
die eigene Person gebracht. Das Selbstkonzept ist als ein System von Teilkonzepten zu 
betrachten (Eggert et al., 2003; Prior, 1998). Hierzu gehört auch das schulische Fähigkeits-
Selbstkonzept, welches als „Gesamtheit kognitiver Repräsentationen eigener Fähigkeiten zu 
bestimmten schulischen Leistungen“ zu bezeichnen ist (Pekrun, 1983). Infolge der leistungs- 
und sozialnormbezogenen Rückmeldungen (Notenvergabe, Vergleich mit anderen) besitzen 
Schülerinnen und Schüler bereits im Alter von 9 bis 12 Jahren ein weitgehend realistisches 
schulisches Selbstkonzept (Helmke, 1993; Hagenauer, 2011). Das schulische Selbstkonzept 
ist infolge der neuen Klassenzusammensetzungen nach dem Übergang in die Sekundarstufe 
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sowie der Aufteilung in verschiedene bildungsgang- bzw. auch leistungsbezogene Kurse ab 
Klassenstufe 7 immer wieder neu zu justieren. 
4.1.1 Leistungsentwicklung in heterogenen Settings der Sekundarstufe 
Ungeachtet der bestehenden Selektionsmechanismen des deutschen Bildungssystems muss 
im Bereich der weiterführenden Schulen von sehr heterogenen Lernausgangslagen für die 
schulische Kompetenzentwicklung ausgegangen werden (Reiss, Sälzer, Schiepe-Tiska, 
Klieme & Köller, 2016, Liebers & Kolke, 2014). Leistungsheterogene Lerngruppen stellen 
jedoch sowohl für leistungsstärkere als auch für leistungsschwächere Schülerinnen und 
Schüler in Sekundarschulen eher ein leistungsförderliches Kompositionsmerkmal von Klassen 
dar, d. h. die Art der leistungsbezogenen Zusammensetzung einer Klasse steht im 
Zusammenhang mit dem Leistungserwerb ihrer Schülerinnen und Schüler (Gröhlich, 
Scharenberg & Bos, 2009). Auch die Ergebnisse der Längsschnittuntersuchung an Berliner 
Gemeinschaftsschulen (Vieluf, 2017) weisen auf positive Lerneffekte in heterogen 
zusammengesetzten Klassen hin. In ihnen erzielen die Schülerinnen und Schüler von 
Klassenstufe 7 bis Klassenstufe 9 vergleichbare Lernfortschritte unabhängig vom Geschlecht, 
der Familiensprache und der sozialen Herkunft. Weiterhin bieten die Gemeinschaftsschulen 
nicht nur den Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf (spF) ein 
lernförderliches Setting.  
4.1.2 Entwicklung von Schülerinnen und Schülern ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf in inklusiven Settings 
In den internationalen Reviews, die Studien zum Einfluss von Inklusion auf die 
Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler mit und ohne spF umfassen, zeigt sich, 
dass es sich bei der Mehrzahl der erfassten Studien um Untersuchungen im Kontext der 
Primarstufe handelt, für den Sekundarbereich liegen deutlich weniger und ältere Studien vor, 
diese sind vielfach auch nicht repräsentativ für den inklusiven Klassenunterricht in den 
Hauptfächern (Kalambouka et al., 2005, Bless, 2017).  
Beispielsweise untersuchten Rankin et al. (1999; zit. n. Dyson et al., 2004) die Effekte der 
Inklusion eines Schülers mit Förderschwerpunkt geistige Entwicklung auf die Leistungen der 
Mitschülerinnen und Mitschüler. Die Schülerinnen und Schüler wurden in Kleingruppen (drei 
bis vier Schülerinnen und Schüler pro Gruppe) in unterschiedlichen Settings unterrichtet. In 
Setting A wurden drei Regelschülerinnen und ein Schüler mit spF geistige Entwicklung 
unterrichtet und in Setting B lernten dieselben drei Regelschülerinnen und ein weiterer 
Regelschüler zusammen. Die prozentualen Lernzuwächse in mehreren Unterrichtsfächern 
wurden überprüft, wobei sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Settings 
zeigten. Genauer gesagt waren die Zuwächse bei 70 Prozent der Stunden identisch und zu 
22 Prozent gab es in der inklusiven Kleingruppe höhere Zuwächse. Daraus schlussfolgern die 
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Autoren, dass die inklusive Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit dem 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung keine negativen Auswirkungen auf die 
Lernentwicklung der Regelschülerinnen und Regelschüler hat, wenn der Unterricht in 
Kleingruppen stattfindet. 
Block und Zeman (1996) haben die Auswirkungen des gemeinsamen Unterrichts in sechsten 
Klassen in einem experimentellen Design im Sportunterricht untersucht und konstatieren 
neutrale Ergebnisse. In einem Zweigruppen-Design wurden Basketballfähigkeiten und 
Einstellungen der Schülerinnen und Schüler zu ihren Mitschülerinnen und Schülern mit spF 
überprüft. Die beiden Gruppen schnitten beim Passen und Werfen gleich ab, beim Dribbeln 
erzielte die Experimentalgruppe bessere Ergebnisse, was die Autoren aber auch auf das 
niedrigere Ausgangsniveau der Kontrollgruppe zurückführen. Aufgrund der ungewöhnlich 
hohen personellen Ausstattung (eine Lehrkraft für die Schülerinnen mit spF sowie zwei 
Pädagogische Unterrichtshilfen) und der unzureichenden Kontrolle der 
Untersuchungsbedingungen warnen die Autoren allerdings vor einer Generalisierung dieser 
Ergebnisse. 
Cawley et al. (2002) kommen bei der Analyse der Effekte inklusiver Beschulung von 
Schülerinnen und Schülern mit spF im Bereich emotionale-soziale Entwicklung und Lernen zu 
dem Ergebnis, dass die gemeinsame Unterrichtung in den Naturwissenschaften negative 
Auswirkungen auf die Schülerleistungen hat. Allerdings geht aus dem Artikel nicht hervor, ob 
die Gruppenunterschiede auch statistisch signifikant sind.  
Insgesamt ist im Review von Kalambouka et al. (2005) im Sekundarbereich der Anteil der 
Studien mit negativen Effekten höher als im Grundschulbereich: 3 von 13 im Gegensatz zu 4 
von 65 Studien kommen zu negativen Ergebnissen, was darauf hindeutet, dass es in der 
Sekundarstufe schwieriger ist, Inklusion erfolgreich zu realisieren als im Primbarbereich (vgl. 
Kalambouka, 2005). 
Im deutschsprachigen Raum kann auf die ältere Studie von Feyerer (1998) verwiesen werden, 
nach der sich die Leistungsentwicklung von österreichischen Schülerinnen und Schülern ohne 
spF im gemeinsamen Unterricht nicht von denen in regulären Klassen der Sekundarstufe 
unterscheidet, dieser Befund gilt sowohl für leistungsstarke als auch leistungsschwache 
Jugendliche. Auch in der aktuellen Studie zur Leistungsentwicklung von Schülerinnen und 
Schüler ohne spF in den Berliner Gemeinschaftsschulen ließen sich keine Nachteile in den 
untersuchten Kompetenzbereichen Leseverständnis, Orthografie, Englisch, Mathematik und 
Naturwissenschaften konstatieren (Vieluf, 2017). Insgesamt werden jedoch zahlreiche 
Forschungsdesiderata offenkundig, da es in Deutschland bislang kaum Längsschnittstudien 
zur Lernentwicklung von Schülerinnen und Schülern ohne sonderpädagogische Förderbedarfe 
in inklusiven Settings gibt (Bless, 2017).  
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4.1.3 Entwicklung von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf 
Bezüglich der Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern mit kognitiven 
Beeinträchtigungen bzw. Lernschwierigkeiten sowie mit dem Förderschwerpunkt emotionale-
soziale Entwicklung im Sekundarbereich werden in den internationalen Reviews überwiegend 
neutrale und negative Befunde berichtet (Ruij, 2009).  
Eine norwegische Studie (Myklebust, 2002) kommt zu positiven Ergebnissen bezüglich der 
inklusiven Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit Lernschwierigkeiten in der 
Sekundarstufe. Die Studie vergleicht die Leistungen von Schülerinnen und Schülern, die 
ausschließlich in Kleingruppen unterrichtet werden, mit denen der Schülerinnen und Schüler, 
die in Regelklassen unterrichtet werden. Nach drei Jahren hatte die Gruppe im gemeinsamen 
Unterricht mehr Lernfortschritte gemacht. 40 Prozent statt 10 Prozent waren in ihrer 
Lernentwicklung auf dem Lernstand der Klassenstufe. Allerdings war die Dropout-Quote in den 
Regelklassen höher als in den Kleingruppen. Hier zeigt sich die Komplexität der Situation, 
wobei Spezialklassen zwar das Dropout-Risiko verringern, gleichzeitig aber weniger effektiv 
für die Lernentwicklung sind (Lindsey, 2007). 
2007 analysierte Myklebust die Entwicklung von 494 Schülerinnen und Schülern mit spF 
Lernen, spezifischen Lernschwierigkeiten und leichten Schwierigkeiten im sozial-emotionalen 
Bereich. Unter Berücksichtigung von Hintergrundvariablen fand er einen positiven Effekt bei 
der inklusiven Beschulung: Schülerinnen und Schüler, die zusätzliche Unterstützung in 
inklusiven Klassen erhielten, erreichten zu 76 Prozent wahrscheinlicher einen formalen 
Bildungsabschluss als die Schülerinnen und Schüler in Spezialklassen (Ruij, 2009).  
Markussen (2004) verglich 777 Schülerinnen und Schüler mit spF in Spezialklassen mit einer 
geringeren Schülerzahl von 492 Schülerinnen und Schülern mit spF in Regelklassen sowie mit 
einer Kontrollgruppe von 463 Schülerinnen und Schülern ohne spF. Die Schülerinnen und 
Schüler mit spF in Spezialklassen erreichten geringere Lernfortschritte im Vergleich zu denen 
in Regelklassen. Es zeigte sich, dass Schülerinnen und Schüler im Förderschwerpunkt 
emotionale-soziale Entwicklung und im Förderschwerpunkt Lernen bzw. geistige Entwicklung 
mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit erfolgreich sind als Schülerinnen und Schüler mit 
anderen sonderpädagogischen Förderbedarfen. Bei den inklusiv beschulten Kindern gab es 
allerdings keine Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern die innerhalb der 
Klasse und denen die außerhalb der Klasse gefördert wurden (Lindsey, 2007). D. h., 
segregierende Arrangements in inklusiven Settings (wie z. B. Einzelförderung, 
Gruppenförderung) scheinen keine positiven Auswirkungen auf den Erfolg zu haben (Ruij, 
2009). 
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Bezüglich der inklusiven Beschulung von Schülerinnen und Schülern im Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung weisen die bisherigen Forschungsergebnisse (Primar- und 
Sekundarbereich) darauf hin, dass diese ebenso gute oder etwas mehr Lernfortschritte 
machen als vergleichbare Kinder in Förderschulklassen bzw. Förderschulen (Sermier-
Dessemontet et al., 2011; Cole et al., 2004; Katz et al., 2002; Peetsma et al., 2001). Speziell 
für Schülerinnen und Schüler mit Down-Syndrom werden ähnliche Resultate erzielt (Laws et 
al., 2000; Turner et al., 2008).  
Im deutschsprachigen Raum verweisen einige Studien auf die positiven Leistungseffekte 
insbesondere für Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen im gemeinsamen Unterricht der 
Sekundarstufe. So zeigten sich substanzielle Vorteile in den Untersuchungen von Haeberlin 
(1990) und Riedo (2000) für die Schweiz. Ginnold (2008) konnte in ihrer Langzeitstudie für 
Berliner Jugendliche mit dem Förderschwerpunkt Lernen zeigen, dass diese in inklusiven 
Settings mehr und höherwertige Abschlüsse erreichen und häufiger in Berufsausbildungen 
übergehen als diejenigen aus Förderschulen. Zu etwas anderen Ergebnissen kommt die 
BELLA-Studie für Berlin (Lehmann & Hoffmann, 2009), nach denen Schülerinnen und Schüler 
mit dem Förderschwerpunkt Lernen in den Klassenstufen 7 und 8 im gemeinsamen Unterricht 
im Vergleich zu denen an Förderschulen deutlich profitieren, wohingegen sich das Bild in 
Klassenstufe 9 und 10 zugunsten der Schülerinnen und Schüler an Förderschulen wendet. 
Allerdings ist eine eindeutige Interpretation der Befunde zugunsten eines Settings nicht ohne 
weiteres möglich (Klemm, 2013). 
Wenngleich die Forschungslage für die Inklusion in der Sekundarstufe relativ dürftig ist, deutet 
sich an, dass die Inklusion für Schülerinnen und Schüler mit spF nicht immer zu positiven 
Effekten auf die Schülerleistungen führt und von zahlreichen Variablen beeinflusst wird, deren 
genaue Analyse noch als ein Desiderat zu bezeichnen ist. 
4.1.4 Entwicklung von Schülerinnen und Schülern in kooperativen Settings 
Kooperative Settings beinhalten zumeist, dass Primar- oder Sekundarschulen mit einer 
benachbarten Förderschule zusammenarbeiten, indem eine oder mehrere Klassen der 
Förderschule im Schulgebäude der Primar- bzw. Sekundarschule unterrichtet werden; die 
Schülerinnen und Schüler dieser Klassen jedoch zumeist rechtlich und organisatorisch der 
Förderschule zugeordnet bleiben. 
Die räumliche Nähe und die Kooperation zwischen allgemeiner Schule und Förderschule 
ermöglichen vielfältige soziale Erfahrungen der Kinder untereinander. Die Zusammenführung 
im Unterricht erfolgt nur partiell, sodass sich nicht durchgängig die Möglichkeit gemeinsamer 
Lernsituationen bietet. Ebenso erstrecken sich die gemeinsamen Lernsituationen nur in 
einigen Modellen auch auf die Kernfächer (Heimlich, 2003; Werning & Lütje-Klose, 2006), 
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wodurch im Zuge der Diskussion um die Entwicklung inklusiver Schulkulturen die praktische 
Umsetzung unter Kritik steht (Joppich, 1997; Theunissen, 1999).  
Erfahrungen in bayrischen Grundschulen mit Kooperationsklassen verdeutlichen jedoch, dass 
die Schülerinnen und Schüler mit spF größere bzw. mindestens vergleichbare Lernfortschritte 
erzielen wie die altersgleichen Schülerinnen und Schüler an Förderschulen (Ratz & Stumpf, 
2009; Weinmüller-Atze, 2008). Für die Kinder ohne spF zeigen sich keine Effekte der 
Klassenart (Grundschulklasse vs. Kooperationsklasse) auf die Rechtschreib- und 
Mathematikleistung (Ratz & Stumpf, 2009). Im Bereich der emotionalen-sozialen Entwicklung 
der Lernenden mit spF aus Kooperationsklassen weisen die Ergebnisse auf eine differenzielle 
Befundlage hin. Einerseits wird von positiven emotionalen Schulerfahrungen und 
gegenseitiger Akzeptanz und Respekt berichtet (Weinmüller-Atze, 2008), andererseits wurde 
in einer Langzeitstudie aus Bayern bei den Schülerinnen und Schülern mit spF aus 
Kooperationsklassen ein durchgehend niedrigeres soziales Selbstkonzept festgestellt als bei 
den Kindern aus separierenden Settings (Ratz & Stumpf, 2009). 
In einer Niederösterreichischen Fallstudie einer Hauptschulklasse wurde versucht, das Modell 
der „Kooperativen Klasse“ als Möglichkeit des gemeinsamen Unterrichts aus Sicht der 
Betroffenen umfassend zu beschreiben (Joppich, 1997). Die Ergebnisse basieren auf 
Interviews, Fragebögen sowie Unterrichtsbeobachtungen und berücksichtigen die Sichtweisen 
der Eltern, Lehrkräfte und der Schülerinnen und Schüler. In der Zusammenschau der Befunde 
wird negativ angemerkt, dass gemeinsame Lernsituationen nicht in den Hauptfächern 
stattfanden, sondern sich lediglich auf Musik, Kunst und Sport beschränkten. Die dadurch 
ständig wechselnde Zusammensetzung der Lerngruppen führe nicht nur zu Störungen und 
Irritationen, sondern erschwere auch die Verwirklichung der sozialen Integration der 
Förderschülerinnen und Förderschüler. Darüber hinaus bleibt den Schülerinnen und Schülern 
der Förderschule ihr Status nach wie vor erhalten, was zusätzlich zu Vorurteilen und 
Diskriminierungen innerhalb des Klassenverbandes führen kann. Hingegen werden von den 
Eltern und Lehrkräften die Möglichkeiten zur Förderung der Schülerinnen und Schüler mit spF 
in den entsprechenden Fächern positiv beurteilt.  
Mit dem Fokus auf der Optimierung der beruflichen Eingliederung von Schülerinnen und 
Schülern mit spF Lernen evaluierten Brinkmann et al. (2008) den Baden-Württembergischen 
Schulversuch "Zweijährige Kooperationsklassen Förderschule - Berufsvorbereitungsjahr". Die 
enge Zusammenarbeit zwischen Förderschule und Berufsschule führte bei den 129 
Schülerinnen und Schülern der Kooperationsklassen zu einer deutlich besseren Förderung 
der Ausbildungsreife sowie der Eingliederung in berufliche Strukturen als bei den Schülerinnen 
und Schülern der Kontrollgruppe.  
Schor und Kollegen (2004) weisen darauf hin, dass der Wechsel von einer Förderschulklasse 
in eine Kooperationsklasse ab Klassenstufe 8 und 9 für Schülerinnen und Schüler mit 
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Beeinträchtigungen in der Lern- und Leistungsentwicklung wegen der Divergenz der 
Rahmenrichtlinien ungeeignet sei, weil die Schülerinnen und Schüler mit spF der Gefahr 
ausgesetzt sein könnten, den Anschluss an die Bildungsinhalte der Hauptschule zu verpassen. 
Erfolgt der Unterricht lernzieldifferent, so schlägt Berges (1998) und Theunissen (1999) sowohl 
für den Primar- als auch Sekundarbereich vor, sollte die kooperative Beschulung für 
Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung nach dem Konzept der Außenklassen 
realisiert werden (Berges, 1998; Theunissen, 1999). Gegenwärtig gibt es jedoch zur 
Leistungsentwicklung in Kooperationsklassen der Sekundarstufe keine empirischen Befunde. 
4.2 Forschungsfragen für die Teilstudie 1 
Da zur Inklusion in der Sekundarstufe bislang belastbare Befunde zur Lernentwicklung der 
Schülerinnen und Schüler mit und ohne spF weitgehend fehlen, ist es von besonderer 
Relevanz, die Lern- und Leistungsentwicklung in den ERINA Oberschulen zu untersuchen. Für 
die Untersuchung der Leistungsentwicklung im engeren Sinne stellen die Bereiche Deutsch 
und Mathematik sowie die Lern- und Leistungsmotivation und das schulische Selbstkonzepts 
wesentliche Eckpunkte dar, für die Entwicklung der Persönlichkeit ist darüber hinaus auch die 
soziale Integration in den Klassenverband von Bedeutung. Da inklusive Unterrichtssettings 
den Anspruch erheben, alle Lernenden entsprechend ihrer individuellen Lern- und 
Leistungsdispositionen möglichst optimal zu fördern, stellen sich im Schulversuch folgende 
Fragen:  
1) Über welche Kompetenzen verfügen die Schülerinnen und Schüler der 
Schulversuchsschulen in den Domänen Deutsch und Mathematik, im Selbstkonzept und 
bei den Leistungsemotionen sowie hinsichtlich ihrer sozialen Integration am Ende des 
Schulversuchs? 
2) Wie haben sich diese Kompetenzen im Verlauf des Schulversuchs von Klasse 5 bis Klasse 
8 entwickelt? 
3) Inwieweit lassen sich Unterschiede bei der Kompetenzentwicklung innerhalb der 
verschiedenen inklusiven Settings feststellen? 
4.3 Methode 
4.3.1 Untersuchungsdesign 
Das Design der Schülerleistungsstudie basiert auf einem einmaligen Längsschnitt von 
Klassenstufe 5 bis 8 in einem Drei-Gruppen-Versuchsplan (Abb. 4).16  
                                                 
16 Da eine Oberschule der Versuchsgruppe erst ein Jahr später in den Schulversuch startete wurden die Daten 
zeitversetzt erfasst, für die Analysen aber wieder zusammengeführt. Der Grund für die spätere Aufnahme dieser 
Oberschule in die Längsschnittuntersuchung liegt in der dort erst seit 2013 realisierten Form der inklusiven 
Beschulung von Schülerinnen mit spF geistige Entwicklung. 
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Über vier Messzeitpunkte wurden jeweils am Ende des Schuljahres sowohl die 
Schülerleistungen als auch Aspekte der motivationalen, volitionalen und sozialen Entwicklung 
erhoben, um die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler in diesen Klassen im Verlauf des 
Schulversuchs analysieren und die Entwicklungszuwächse vergleichen zu können.  
 
Abbildung 4: Design der Längsschnitterhebung zu den Schülerleistungstests (MZP = Messzeitpunkt) 
Folgende Untersuchungsgruppen sind in das Design einbezogen: 
Versuchsgruppe: Oberschulen im Schulversuch  
In der Versuchsgruppe befinden sich 12 Klassen aus vier ERINA-Oberschulen, in denen 
verschiedene Ansätze lernzieldifferenter Beschulung im Rahmen des Schulversuchs erprobt 
werden: lernzieldifferente sowie lernzielgleiche Einzelintegration, Klassen mit mehreren 
lernzieldifferent zu unterrichtenden Schülerinnen und Schülern sowie eine 
Kooperationsklasse, in der eine gesamte Klasse aus der Mittelstufe der Förderschule für 
geistig Behinderte zeitweise gemeinsam mit der altersgleichen Oberschulklasse unterrichtet 
wird. Zum ersten Messzeitpunkt lernten die Schülerinnen und Schüler dieser Klassen in der 
Klassenstufe 5. 
Kontrollgruppe 1: Oberschulen ohne Schulversuch 
Als Kontrollgruppe 1 wurden insgesamt acht Klassen ohne lernzieldifferente Beschulung aus 
drei Oberschulen ohne Schulversuchsteilnahme in die Leistungsüberprüfung einbezogen. 
Zum ersten Messzeitpunkt lernten die Schülerinnen und Schüler dieser Klassen in der 
Klassenstufe 5. Die Schulen befinden sich ebenfalls in den Modellregionen und können 
hinsichtlich struktureller und demografischer sowie organisationaler Rahmenbedingungen als 
vergleichbar zu den Schulen der Versuchsgruppe gelten.  
Kontrollgruppe 2: Schulen zur Lernförderung 
Für die Einschätzung der Entwicklung von Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen im 
gemeinsamen Unterricht der Oberschulen wurden fünf Klassen der Schule zur Lernförderung 
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als Kontrollgruppe 2 herangezogen. Zudem erfolgte zum ersten Messzeitpunkt eine 
Leistungsüberprüfung in zwei Mittelstufenklassen einer Schule für geistig Behinderte. Diese 
wurden in den Folgeuntersuchungen jedoch vernachlässigt, da für den Entwicklungsvergleich 
der Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung keine geeigneten Matching-Paare 
identifiziert werden konnten. 
Die spezifischen Varianten zur Erprobung von Ansätzen inklusiver Beschulung und die 
Zusammensetzungen der Klassen an den ERINA-Oberschulen erschlossen sich der 
wissenschaftlichen Begleitung erst, nachdem das Design für die Ausschreibung entwickelt und 
der erste Messzeitunkt vor Ort vorbereitet wurde. Zu den unerwarteten Fakten gehörte, dass 
nicht jede neue fünfte Klasse an den ERINA-Oberschulen zum Messzeitpunkt 1 die Ziele des 
Schulversuchs umsetzte und lernzieldifferente Ansätze erprobte. Nur in vier der zwölf fünften 
Klassen der ERINA-Oberschulen wurden zum Messzeitpunkt 1 Organisationsformen 
lernzieldifferenter Erprobung von Ansätzen inklusiver Beschulung laut VwV ERINA umgesetzt:  
1. lernzieldifferente Einzelintegration von Schülern mit spF geistige Entwicklung in je einer 
Klasse an den ERINA-Oberschulen 1 und 2,  
2. teilweise lernzieldifferente Einzelintegration in der Klassenstufe 5 und 6 an der ERINA-
Oberschule 3, ab Klassenstufe 7 und 8 mehrere Einzelintegrationen von Schülerinnen 
und Schülern mit spF Lernen bzw. Lernen und emotionale-soziale Entwicklung in einer 
neugebildeten Klasse mit dem Bildungsgangziel Hauptschulabschluss, der Unterricht 
erfolgte laut VwV ERINA weitgehend zielgleich, weil für die Schüler mit spF der 
Hauptschulabschluss angestrebt wurde sowie  
3. Kooperationsmodell, in der eine gesamte Klasse aus der Mittelstufe der Förderschule 
für geistig Behinderte (n = 9 bei Aufnahme in den Schulversuch) zeitweise gemeinsam 
mit einer altersgleichen Klasse an der ERINA-Oberschule 4 unterrichtet wurde.  
In den übrigen acht fünften Klassen der ERINA-Oberschulen fand zum Messzeitpunkt 1 
lernzielgleicher Unterricht statt. In drei dieser Klassen lernten weitere Schülerinnen und 
Schüler mit spF emotionale-soziale Entwicklung, auf die der Schulversuchsauftrag jedoch 
nicht fokussierte. 
In den acht Klassen der Oberschulen ohne Schulversuch erfolgte erwartungsgemäß kein 
lernzieldifferenter Unterricht, jedoch wurden in drei Klassen zum Messzeitpunkt 1 
Schülerinnen und Schüler mit den sonderpädagogischen Förderbedarfen Sprache, 
emotionale-soziale Entwicklung sowie körperliche-motorische Entwicklung lernzielgleich 
beschult. 
Insgesamt erlauben die unterschiedlichen Ansätze inklusiver Beschulung und die Verteilung 
der Schülerinnen und Schüler mit spF auf die Versuchs- und Kontrollgruppe keine 
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eineindeutige Unterscheidung von inklusiv arbeitenden Schulen und nicht inklusiv arbeitenden 
Schulen, sondern nur in Schulen mit und ohne Schulversuch.  
Zudem ist zu berücksichtigen, dass die Oberschulen die Einteilung der Schülerinnen und 
Schüler in den Real- und Hauptschulbildungsgang ab Jahrgangsstufe 7 auf verschiedenen 
Wegen realisierten. Während in einer ERINA-Oberschule eine Neuzusammensetzung der 
Klassen der siebenten Jahrgangsstufe separiert nach Bildungsgängen erfolgte, lernten in zwei 
anderen ERINA-Oberschulen und in den Oberschulen ohne Schulversuch die Schülerinnen 
und Schüler des Real- und Hauptschulbildungsgangs weiterhin in ihren Stammklassen 
zusammen, wurden jedoch in Mathematik bzw. in den Fächern Mathematik, Deutsch, Englisch 
und Physik in Gruppen differenziert nach Bildungsgängen unterrichtet. Schließlich fand in einer 
weiteren ERINA-Oberschule ab Klassenstufe 7 ebenfalls in mehreren Fächern 
Gruppenunterricht nach Grund- und Leistungskursen statt, wobei aber in allen Gruppen die 
Lernziele des Realschulbildungsgangs zugrunde gelegt wurden. Dies ist bei der Datenanalyse 
und der Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen. 
4.3.2 Stichprobe 
Die Stichprobe für die nachfolgenden Analysen bilden die Schülerinnen und Schüler aus den 
vom Sächsischen Staatsministerium für Kultus ausgewählten Schulen der Modellregionen des 
Schulversuchs ERINA. Da es sich bei dem zugrundeliegenden Forschungsdesign um eine 
Längsschnittstudie von Jahrgangsstufe 5 bis 8 handelt, war bereits im Vorfeld mit 
Ausfallquoten der befragten Personen zu rechnen. Aufgrund von Klassen-, Schulwechsel, Zu- 
oder Abgängen nahmen nicht alle Schülerinnen und Schüler, von denen zum ersten 
Messzeitpunkt in Klasse 5 der Lernstand erhoben wurde, zum vierten Messzeitpunkt in Klasse 
8 an den Testungen teil. Aus diesem Umstand resultieren unterschiedlich große Stichproben 
zu jedem Messzeitpunkt. Für eine differenzierte Betrachtung der Datengrundlage erfolgt im 
nächsten Schritt die Beschreibung der Gesamtstichprobe sowie der sich daraus generierten 
Untersuchungsstichprobe. Weiterhin soll in Form einer Drop-out Analyse überprüft werden, ob 
sich die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler ohne vier Messzeitpunkte von denen mit 
vier Messzeitpunkten unterscheiden und somit in der Analyse verzerrte 
Parameterschätzungen zu erwarten sind.  
Gesamtstichprobe  
Die Gesamtstichprobe umfasst 696 Schülerinnen und Schüler aus der Versuchs- und den 
Kontrollgruppen. Zu jedem Messzeitpunkt wurden die Daten von jeweils mehr als 500 
Schülerinnen und Schülern erhoben (Tab. 3). In den Kontrollgruppen 1 und 2 blieb der Anteil 
der Schülerinnen und Schüler konstant, in der Versuchsgruppe wurden im Verlauf zwei 
Klassen aus den vierzügigen ERINA-Oberschulen aus forschungsökonomischen Gründen 
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sowie infolge der ungleichen Schülerzahlen in Versuchs- und Kontrollgruppe von den weiteren 
Erhebungen ausgeschlossen.17  
Mit Blick auf die Geschlechterverteilung kann konstatiert werden, dass in den Klassen der 
ERINA-Oberschulen der Anteil der Mädchen leicht überwiegt, in den Oberschulen ohne 
Schulversuch der KG 1 sowie in den Förderschulklassen (KG 2) lernen etwas mehr Jungen in 
den Klassen.  
Tabelle 3: Gesamtstichprobe 
  Klassen-
stufe 5 
Klassen-
stufe 6 
Klassen-
stufe 7 
Klassen-
stufe 8 
ERINA-
Oberschulen  
(VG) 
n 330 301 283 285 
weiblich 
168  
(50,9 %) 
158  
(52,5 %) 
141  
(49,8 %) 
145 
(50,9 %) 
männlich 
162  
(49,1 %) 
143  
(47,5 %) 
142  
(50,2 %) 
140 
(49,1 %) 
spF L 3 3 5 4 
spF gE 11 10 10 10 
 Klassen 14 13 12 12 
Oberschulen 
ohne SV 
(KG 1) 
n 199 196 197 203 
weiblich 
94  
(47,2 %) 
90  
(45,9 %) 
90  
(45,7 %) 
92  
(45,3 %) 
männlich 
105  
(52,8 %) 
106  
(54,1 %) 
107  
(54,3 %) 
111  
(54,7 %) 
 Klassen 8 8 8 8 
Schulen zur 
Lernförderung 
(KG 2) 
n 62 65 67 63 
weiblich 
29  
(46,8 %) 
30  
(46,2 %) 
32  
(47,8 %) 
30  
(47,6 %) 
männlich 
33  
(53,2 %) 
35  
(53,8 %) 
35  
(52,2 %) 
33  
(52,4 %) 
 Klassen 5 5 5 5 
 Σ 591 562 547 551 
VG = Versuchsgruppe, KG = Kontrollgruppe, spF L = sonderpädagogischer Förderbedarf Lernen, spF gE = 
sonderpädagogischer Förderbedarf geistige Entwicklung, n = Teilstichprobe, Σ = Summe 
 
Panelstichprobe 
In die Analyse der Leistungsentwicklung von Klassenstufe 5 bis Klasse 8 wurden nur die 
Schülerinnen und Schüler einbezogen, die zu allen vier Messzeitpunkten in den jeweiligen 
Klassen der ERINA-Oberschulen, der Oberschulen ohne Schulversuch sowie der 
                                                 
17 In diesen Klassen wurden keine Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischen Förderbedarfen integriert. 
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Förderschulen lernten. Die Testergebnisse der innerhalb des Untersuchungszeitraumes 
hinzugekommenen und abgegangenen Schülerinnen und Schüler (Drop-In, Drop-Out) werden 
in den Auswertungen nicht berücksichtigt. Insgesamt lässt sich über alle vier Messzeitpunkte 
eine Panelstichprobe von Nconst = 451 Schülerinnen und Schülern festlegen, von denen 227 in 
den vier ERINA-Oberschulen, 171 in den drei Oberschulen ohne Schulversuch und 53 in den 
zwei Förderschulen lernten (Tab. 4).  
 
Tabelle 4: Zusammensetzung der Panelstichprobe Klassenstufe 5 bis 8 
 
ERINA-
Oberschulen  
(VG) 
Schülergruppen nconst 
alle Schülerinnen und Schüler, 
davon: 
227 
weiblich 117 (51,5 %) 
männlich 110 (48,5 %) 
spFL (lernzieldifferente Beschulung) 2 
gE (lernzieldifferente Beschulung) 10 
 spF em.-soz. (lernzielgleiche Beschulung) 5 
 spF Sprache (lernzielgleiche Beschulung) 2 
Oberschulen 
ohne SV 
(KG 1)  
alle Schülerinnen und Schüler, 
davon: 
171 
weiblich 82 (48,0 %) 
männlich 89 (52,0 %) 
 spF em.-soz. (lernzielgleiche Beschulung) 7 
 spF KME (lernzielgleiche Beschulung) 1 
 
Schulen zur 
Lernförderung 
(KG 2) 
alle Schülerinnen und Schüler 
davon: 
53 
weiblich 26 (49,1 %) 
männlich 27 (50,9 %) 
 Σ Nconst 451 
 weiblich 225 (49,9 %) 
 männlich 226 (50,1 %) 
VG = Versuchsgruppe, KG = Kontrollgruppe, spF = sonderpädagogischer Förderbedarf, L = Lernen, gE = geistige 
Entwicklung, em.-soz. = emotionale und soziale Entwicklung, KME = körperliche und motorische Entwicklung, nconst 
= Teilstichprobe über vier Messzeitpunkte, Σ Nconst = Gesamtstichprobe über vier Messzeitpunkte 
Von der Gesamtzahl der Schülerinnen und Schüler waren 50 Prozent weiblich und 50 Prozent 
männlich. Die Geschlechterverteilung entspricht somit in etwa der Verteilung in achten Klassen 
im Freistaat Sachsen im Schuljahr 2015/2016 (49 Prozent weiblich, 51 Prozent männlich, vgl. 
 
 53 
Statistisches Landesamt 2017). Unter den 227 Schülerinnen und Schülern der ERINA-
Oberschulen befanden sich zwei Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen, fünf Schülerinnen 
und Schüler mit spF emotionale-soziale Entwicklung, zwei Schülerinnen und Schüler mit spF 
Sprache sowie 10 Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung. In den Oberschulen 
ohne Schulversuch lernten über die vier Messzeitpunkte konstant 171 Schülerinnen und 
Schüler, von denen sieben einen spF in der emotionalen und sozialen Entwicklung hatten und 
ein Schüler im Bereich der körperlich-motorischen Entwicklung. In den Schulen zur 
Lernförderung konnten von insgesamt 26 Mädchen und 27 Jungen Daten über die 
Klassenstufe 5 bis 8 erhoben werden.  
4.3.3 Drop-In- und Drop-Out-Analyse 
Die ERINA-Stichprobe ist von einer nicht unerheblichen Panel-Mortalität gekennzeichnet, da 
über den Untersuchungszeitraum in den Klassen sehr viele Wechsler in die Schulen hinein 
sowie aus den Schulen heraus (Drop-In, Drop-Out) registriert wurden (Tab. 5). Zugleich 
nahmen zahlreiche der dauerhaft in den Schulen lernenden Schülerinnen und Schüler 
krankheitsbedingt nicht zu allen Messzeitpunkten an der Untersuchung teil. Da in der Summe 
mehr Schülerinnen und Schüler in die untersuchten Klassen aufgenommen wurden als 
ausgeschieden sind, vergrößerte sich der Datensatz im Verlauf des Schulversuchs von 541 
auf 551 Schülerinnen und Schüler.  
Tabelle 5: Drop-In und Drop-Out im Verlauf des Schulversuchs 
 
MZP 1 
 ∆ 
MZP 2 
MZP 1 
∆ 
MZP 3 
MZP 2 
∆ 
MZP 4 
MZP 3 
Σ  
ERINA-Oberschulen 
(VG) 
280 
+ 25 31 17 73  
- 27 26 15 68  
Oberschulen ohne 
SV (KG 1) 
199 
+ 7 13 14 34  
- 10 12 8 30  
Schulen zur 
Lernförderung (KG 
2) 
62 
+ 5 6 3 14  
- 2 4 7 13  
Σ 
 
+ 37 50 34 121 
- 39 42 30 111 
MZP = Messzeitpunkte, ∆ = Veränderung zwischen zwei Messzeitpunkten, Σ = Summe 
 
Verglichen mit den Oberschulen ohne Schulversuch sind in den ERINA-Oberschulen die 
stärksten Schülerbewegungen festzustellen. Während insgesamt 68 Schülerinnen und 
Schüler von Klassenstufe 5 bis Klassenstufe 8 die Klassen der ERINA-Oberschulen verließen, 
kamen im gleichen Zeitraum insgesamt 73 Schülerinnen und Schüler hinzu. In den 
 
 54 
Oberschulen ohne Schulversuch und den Förderschulen gab es im Vergleich weniger Ab- und 
Zugänge, wobei in beiden Gruppen auch jeweils weniger Klassen untersucht wurden als in der 
ERINA-Kohorte.  
Infolge der unterschiedlichen Erhebungssituationen an den Oberschulen sowie den 
differierenden Informationsquellen können die Gründe der Zu- und Abgänge an dieser Stelle 
nicht an jeder Stelle detailliert quantifiziert werden. Bei den im Verlauf der Untersuchung 
registrierten Drop-Ins handelt es sich vorrangig um Schülerinnen und Schüler, die zugezogen 
sind oder eine Klassenstufe wiederholen mussten. Informationen zu den Drop-Outs konnten 
den Befunden der Schulleiterbefragung entnommen werden.  
Im gesamten Schulversuchszeitraum wiederholten in den ERINA-Oberschulen laut Angaben 
der Schulleiter 14 Schülerinnen und Schüler der untersuchten Stichprobenklassen eine 
Klassenstufe und fielen somit aus der Panelstichprobe heraus. Hinzu kamen zwei 
Schulwechsel an ein Gymnasium sowie fünf Überweisungen an eine Förderschule, obwohl 
dies eigentlich der Idee eines inklusiven Schulversuchs widerspricht. Dazu gehörte eine 
Schülerin mit spF geistige Entwicklung, die nach eigenem sowie auf Wunsch der Eltern von 
der ERINA-Oberschule 4 auf die Förderschule wechselte. Ebenso wurden vier Schüler aus 
zwei Stichprobenklassen der ERINA-Oberschulen 1 und 3 auf eine Schule zur Lernförderung 
bzw. Schule für Erziehungshilfe überwiesen. Dabei handelte es sich einerseits um einen 
ursprünglich lernzieldifferent unterrichteten Schüler mit spF Lernen, der aufgrund seiner 
verschlechterten schulischen Leistungen und infolge der Schulverweigerung die Oberschule 
verlassen musste und andererseits betraf der Wechsel drei Fünftklässler, bei denen kurz vor 
dem Schulwechsel ein spF diagnostiziert wurde.  
Tabelle 6: Drop-Out im Schulversuch 
 Klassenwieder-
holungen 
Schulwechsel an 
Gymnasium 
Schulwechsel an 
Förderschule 
ERINA-Oberschulen 
(VG) 
14 2 5 
Oberschulen ohne SV 
(KG 1) 
1 0 0 
Schulen zur 
Lernförderung (KG 2) 
keine Angaben keine Angaben keine Angaben 
∑ 15 2 5 
 
In den Oberschulen der Kontrollgruppe wurde lediglich eine Klassenwiederholung registriert, 
Überweisungen an Gymnasien bzw. Förderschulen gab es nicht. Für die Drop-Outs an den 
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Förderschulen können keine Zahlen angegeben werden, da seitens der Schulleitungen keine 
Angaben dazu gemacht wurden (Tab. 6).  
Die Aufnahme und Abgänge von Schülerinnen und Schülern im Verlauf der Erhebung brachten 
sowohl unvollständige Paneldaten als auch Schwankungen der Stichprobe zu den einzelnen 
Messzeitpunkten mit sich. Veränderungen der Stichprobenzusammensetzung innerhalb des 
Untersuchungszeitraums wären bei Längsschnittanalysen dann problematisch, wenn der 
Drop-Out oder Drop-In der Schülerinnen und Schüler zu Über- oder Unterschätzungen der 
Lernstände der in der Stichprobe Verbliebenen führen würde. Um zu prüfen, inwieweit die 
Panelstichprobe die Population der Gesamtstichprobe zu den einzelnen Messzeitpunkten 
hinsichtlich der untersuchten Merkmale abbildet, wurde unter Zuhilfenahme von t-Tests die 
Gesamtstichprobe mit der Panelstichprobe zu jedem Messzeitpunkt auf mögliche 
Unterschiede hin verglichen.  
Aus der Analyse geht hervor, dass die zu allen Messzeitpunkten gefundenen Unterschiede in 
den Testergebnissen zugunsten der Panelstichprobe ausfielen. Allerdings kann die praktische 
Relevanz der Differenzen aufgrund der Effektstärken (0.23 < d < 0.45) überwiegenden als eher 
gering interpretiert werden. In allen Klassenstufen zeigten die in der Stichprobe Verbliebenen 
auf verschiedenen Skalen des schulischen Selbstkonzepts höhere Werte als die 
Gesamtstichprobe. Für die Lern- und Leistungsmotivation zeigten sich am Ende der 
Klassenstufen 7 und 8 höhere Testwerte. In diesen Klassenstufen sind ebenso die sozialen 
Beziehungen zwischen den Schülerinnen und Schülern der Panelstichprobe stärker 
ausgeprägt als die zwischen den Lernenden der Gesamtstichprobe. Unterschiede in der Lese- 
sowie in der Mathematikleistung sind nur am Ende der Klasse 7 zu konstatieren.  
4.3.4 Variablen und Instrumente der Datenerhebung  
Abhängige Variable Deutschleistung  
Die Ermittlung der Basiskompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Fach Deutsch erfolgte 
auf der Grundlage von zwei Testverfahren. Zum einen wurden die basalen Lesefähigkeiten 
über das Salzburger Lesescreening (SLS 5-8, Auer et al., 2005) erhoben und zum anderen 
diente die Hamburger Schreibprobe (HSP 5-10B, May, 2012a) der Erfassung der 
Rechtschreibfähigkeiten. Beide Testverfahren sind für die Jahrgangsstufen 5-8 durchgängig 
normiert und ermöglichen neben den Auskünften über den Leistungsstand im bundesweiten 
Vergleich auch die Beschreibung der Leistungsentwicklung im Längsschnitt durch die 
Ermittlung von Zuwächsen in den Rohwertpunkten.  
Für die Schülerinnen und Schüler mit spF im Bereich geistige Entwicklung wurden Instrumente 
ausgewählt, mit denen die jeweiligen individuellen Kompetenzen adaptiv im Längsschnitt 
erfasst und individuelle Lernfortschritte im Rahmen kontrollierter Einzelfallstudien ermittelt 
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werden konnten. Eingesetzt wurden die Einzelleseanalyse, die Leseverständnisanalyse sowie 
die Bilderliste aus ILeA 2 (LISUM, 2010) und die HSP 1+ (May, 2012)  
Abhängige Variable Mathematikleistung 
Für den Bereich Mathematik lag zum MZP 1 kein normiertes Testverfahren in Deutschland 
vor, welches zumindest die Klassenstufen 5 und 6 umfasste. So wurde zunächst auf den 
DEMAT 5 (Deutscher Mathematiktest für fünfte Klassen Götz, Lingel & Schneider, 2013a) 
zurückgegriffen, für den Folgeverfahren in Aussicht gestellt waren. Erst nach dem Erscheinen 
des DEMA6+ (Deutscher Mathematiktest für sechste Klassen, Götz, Lingel & Schneider, 
2013b) zeigte sich, dass der DEMAT6+, für Längsschnittstudien nicht anschlussfähig an den 
DEMAT5+ war, da die DEMAT-Reihe als curricular validiertes Verfahren mit schuljährlich 
anderen Aufgaben operierte und somit Zuwächse nicht gemessen werden konnten.  
Um Aussagen zum Leistungsstand zum MZP 2 treffen zu können, wurde einerseits der 
DEMAT6+ eingesetzt, der neben neuen Aufgaben auch sechs Ankeraufgaben aus dem 
DEMAT5+ enthält. Zusätzlich bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler im zweiten 
Schulversuchsjahr weitere fünf Aufgaben des DEMAT5+ erneut, sodass zugleich auch die 
Möglichkeit bestand, anhand der insgesamt elf wiederholt eingesetzten Aufgaben 
Veränderungen im Bereich der mathematischen Kompetenzen von MZP 1 nach MZP 2 zu 
identifizieren.  
Für die Klassenstufe 7 lag wiederum keine normbasierte DEMAT-Version vor. Da die 
DEMAT6+-Ergebnisse des Vorjahres noch deutlich von Deckeneffekten entfernt waren, das 
Lösen der Aufgaben aus dem DEMAT6+ aber Kompetenzen erfordert, die wiederum 
notwendige Voraussetzungen für die Vermittlung der mathematischen Lehrplaninhalte in 
Klasse 7 darstellen, wurde der DEMAT6+ in der 7. Klassenstufe erneut eingesetzt, um 
Leistungszuwächse von MZP 2 zu MZP 3 beschreiben zu können. Ergänzend dazu 
bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler sowohl in Klassenstufe 7 das Testverfahren zum 
Konventions- und Regelwissen (KRW 9, Schmidt, Ennemoser & Krajewski, 2013), welches als 
Screening-Verfahren mathematisches Basiswissen abfragt und gleichzeitig Auskunft über die 
spontane Verfügbarkeit bzw. den Automatisierungsgrad dieser Kenntnisse gibt.  
In der Klassenstufe 8 erfolgte ein erneuter Einsatz des KRW 9, allerdings können die 
Ergebnisse nur unter dem Aspekt des Zuwachses an Rohwertpunkten analysiert werden, da 
für die Jahrgangsstufen 7 und 8 keine Normwerte vorliegen. 
Infolge des Fehlens durchgängig geeichter Testverfahren können im Bereich Mathematik nur 
drei „kleine“ Längsschnitte von MZP 1 zu MZP 2, von MZP 2 zu MZP 3 und von MZP 3 zu 
MZP 4 vorgelegt werden. 
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Um auch die mathematischen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler mit spF geistige 
Entwicklung angemessen zu erfassen und die Lernfortschritte im Längsschnitt individuell 
abzubilden, kamen Mathematikaufgaben aus den ILeA 1 und 2 (LISUM, 2010) und dem der 
DEMAT1+ (Krajewski et al., 2002) zum Einsatz.  
Unabhängige Variable Kognitive Fähigkeiten 
Um Einflüsse der Kovariable Kognitive Fähigkeiten kontrollieren zu können, wurden diese am 
Ende der Klassenstufe 5 mittels der Kurzversion des CFT 20-R im Gruppenverfahren erhoben. 
In der Gesamtstichprobe (n = 441) aus den ERINA-Oberschulen, den regulären Oberschulen 
der KG1 sowie den Schulen zur Lernförderung (KG 2) liegt der Mittelwert der Kurzform des 
CFT bei 95 Punkten (MW = 94,6, SD = 14,16, Min = 56, Max = 141). Unterschiede zwischen 
Mädchen und Jungen gibt es keine (t(437) = -0.41, p = .681). 
Bleiben die Förderschülerinnen und Förderschüler unberücksichtigt, dann erreichen die 
Oberschülerinnen und Oberschüler (n = 386) in Versuchs- und Kontrollgruppe bei gleichem 
Minimum und Maximum einen Durchschnitt von 96,8 IQ-Punkten (SD = 13,07). Zwischen den 
ERINA-Oberschulen und den Oberschulen der Kontrollgruppe gibt es keine bedeutsamen 
Unterschiede (VG: MW = 96,92, SD = 13,42; KG 1: MW = 96,60, SD = 12,66)  
(t(384) = 0.24, p = .809). Zwischen den einzelnen Oberschulklassen (F(19, 385) = 1.69,  
p = .035, d = 0.59) sind einzelne bedeutsame Unterschiede hinsichtlich der kognitiven 
Fähigkeiten zu konstatieren.  
Unabhängige Variable Sozioökonomischer Status 
Zum vierten Messzeitpunkt wurde der sozioökonomische Status der Eltern in Form des 
„International Socio-Economic Index of Occupational Status“ (ISEI) (Ganzeboom, De Graaf & 
Treimann 1992) in den Oberschulen der Versuchs- und Kontrollgruppe erhoben. Dazu wurde 
zunächst über die Elternfragebögen die Berufe beider Eltern abgefragt und die einzelnen 
Angaben mittels der deutschsprachigen Fassung des „International Standard Classification of 
Occupations 2008“ (ISCO-08) kodiert (Statistik Austria, 2014). Anschließend erfolgte mithilfe 
einer Umrechnungstabelle die Übertragung der ISCO-Codes in ISEI-Werte (Ganzeboom, 
2010). Für die Analysen wurde jeweils der höchste Wert je Elternpaar nach dem „International 
Socio-Economic Index of Occupational Status“ (HISEI) verwendet. Der HISEI kann dabei 
Werte zwischen 15 und 90 Punkten annehmen und liegt für die Familien von 
Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in Deutschland im Mittel bei 50,0 Punkten (SD = 20,3) 
sowie in Sachsen im Mittel bei 49,4 Punkten (SD = 19,5) (Kuhl et al., 2016, S. 414).  
Der Rücklauf (n = 173) fiel erwartungsgemäß nicht sehr hoch aus (43,5 %), verteilte sich aber 
weitgehend gleichmäßig auf die Versuchs- und die Kontrollgruppe 1. Die Analysen ergaben, 
dass der durchschnittliche HISEI-Wert im Durchschnitt bei 45,4 (SD = 14,9; min = 17, 
max = 89) und damit leicht unter dem Mittelwert für sächsische Oberschülerinnen und -schüler 
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liegt. Geschlechterbezogene Unterschiede im sozioökonomischen Status sind nicht zu 
konstatieren (t(171) = -1.30, p = .195). Auch zwischen Eltern der ERINA-Oberschüler und den 
Eltern der regulären Oberschüler konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden 
(t(171) = 1.13, p = .259; t(171) = 1.54, p = .125). Innerhalb der Oberschulen unterscheiden 
sich jedoch die ERINA-Oberschulen 2 und 3 hinsichtlich des sozioökonomischen Status der 
Eltern ihrer Schülerinnen und Schüler recht erheblich (z = 3.850, p = .002, r = .57). Vertiefende 
Analysen auf Klassenebene waren infolge des unausgewogenen Rücklaufs nicht möglich. 
4.3.5 Durchführung der Untersuchung 
Die Untersuchungen erfolgten zu allen vier Messzeitpunkten jeweils zum Schuljahresende. In 
jeder Klasse wurden jeweils zwei aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden an zwei 
unterschiedlichen Tagen (insgesamt 4 Stunden) für die Testdurchführung benötigt. Dies war 
zeitlich sehr eng konzipiert, jedoch sollte sich der Unterrichtsausfall für die Schülerinnen und 
Schüler in Grenzen halten. Für die Schülerinnen und Schüler mit spF wurde jeweils ein 
weiterer Testleiter zur Unterstützung eingesetzt bzw. wurden individualisierte Erhebungen 
außerhalb des Klassenraums realisiert. 
Die Testleiterinnen und -leiter waren Studierende im Lehramt Sonderpädagogik mit 
abgeschlossenem Bachelor sowie einer abgeschlossenen testdiagnostischen Ausbildung. Für 
den Einsatz wurden sie im Vorfeld spezifisch geschult und mit einem Handbuch für den 
Einsatz, den angepassten Testinstruktionen, den Feldlisten und den nötigen Testmaterialien 
ausgestattet. Zudem erfolgten Erhebungen auch durch Mitglieder der WB ERINA.  
Insgesamt erfolgten für die ERINA-Schülerleistungsstudie in den vier Jahren 188 
Testleitereinsätze in den Schulen.  
Nach Abschluss der Erhebung wurden die Testunterlagen der Schülerinnen und Schüler auf 
Vollständigkeit und Plausibilität geprüft, die Tests in der Papierform gemäß der 
Handbuchvorgaben ausgewertet und die Daten anhand eines Kodierschemas in eine SPSS-
Datenmaske eingegeben.18   
4.3.6 Auswertungsverfahren 
Analyse der erhobenen Daten 
Um die Ergebnisse im Querschnitt vergleichend darzustellen, erfolgte die Umrechung der 
Rohwerte entsprechend der Normwerttabellen der Testverfahren in T-Werte bzw. Quotienten. 
Auf Grundlage dieser Daten konnten über explorative Datenanalysen differenzierte 
Beschreibungen der Ergebnisse nach Klassen durchgeführt werden. Die Unterschiede 
zwischen den Klassen wurden mittels ANOVA überprüft. Für die Darstellung und Analyse der 
                                                 
18 Zu den Verfahren bzgl. Datenschutz und Datensicherheit siehe Kap. 2. 
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Lernzuwächse in den Domänen Mathematik und Deutsch sowie der Entwicklung im 
personalen, motivationalen und sozialen Bereich über die vier Messzeitpunkte wurden auf 
Grundlage der Rohwertpunkte Varianzanalysen mit Messwiederholung gerechnet.  
Umgang mit fehlenden Werten 
Im Zuge der Analyse von Missings im Datensatz ERINA wurden in einem ersten Schritt all jene 
Schülerinnen und Schüler entfernt, die innerhalb des Erhebungszeitraumes nicht durchgängig 
in den untersuchten Klassen lernten (Lüdtke et al. 2007, Wirtz 2004). Mit dieser 
Datengrundlage erfolgte dann die deskriptive Analyse fehlender Werte, die Auswertung des 
Missing Data Patterns sowie die Überprüfung der fehlenden Werte auf die Erfüllung der MCAR 
Bedingung. Bei letzterem zeigte der MCAR-Test nach Little (Little & Rubin, 2002), dass der 
Ausfallprozess nicht völlig zufällig stattfand und deshalb ein listenweiser oder ein paarweiser 
Ausschluss als Verfahren zur Behandlung fehlender Werte unzulässig sind. Da der größte Teil 
der fehlenden Werte durch krankheitsbedingtes Fernbleiben der Schülerinnen und Schüler 
von den Erhebungen zu begründen ist und nur in wenigen Fällen ungültige oder vorsätzlich 
falsch ausgefüllte Bögen abgegeben wurden, kann bei den Missings im ERINA-Datensatz von 
einem zufälligen Ausfall der Daten (Missing at Random, MAR) ausgegangen werden. Im Falle 
eines MAR-Ausfallmechanismus stehen im Wesentlichen zwei Ansätze mit relativ guten 
Fehlerwertschätzungen zur Verfügung: Modellbasierte Verfahren sowie komplexere Verfahren 
der Imputation (Lüdtke et al., 2007; Rabung, 2010). Unter Berücksichtigung der 
zugrundeliegenden Datenstruktur sowie der Analyseverfahren für die Beantwortung der 
Fragestellung wurde auf den in SPSS implementierten EM-Algorithmus (Enders, 2001) 
zurückgegriffen, der für alle im Datensatz verbliebenen Schülerinnen und Schüler die 
fehlenden Werte schätzt und bei genügend großer Stichprobe auch unter der MAR-Bedingung 
zuverlässige Ergebnisse liefert (Little & Rubin, 2002). Bei der Multiplen Imputation fehlt es 
derzeit noch an benutzerfreundlichen Anwendungen, um die aus m imputierten Datensätzen 
ermittelten Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwiederholung zu poolen (van Ginkel & 
Kroonenberg, 2014). Darüber hinaus kommen modellbasierte Verfahren vor allem bei der 
Verwendung von Strukturgleichungsmodellen zum Einsatz (Lüdtke et al., 2007) und sind 
deshalb auch nicht für die Behandlung fehlender Daten im ERINA-Datensatz geeignet.  
Poweranalysen  
Im Falle nichtsignifikanter Ergebnisse hinsichtlich der untersuchten Merkmale zwischen 
Gruppen wurde mit dem Programm G*Power über Post-hoc-Poweranalysen überprüft, wie 
hoch die Wahrscheinlichkeit war, einen mittleren Effekt d = 0.5 bei einem Signifikanzniveau 
von α = .05 und dem gegebenen Stichprobenumfang überhaupt zu entdecken. Wird durch die 
Post-hoc-Poweranalyse eine mangelnde Teststärke festgestellt, werden die Ergebnisse an 
entsprechender Stelle unter Berücksichtigung der Befunde aus den Poweranalysen diskutiert. 
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4.4 Ergebnisse  
4.4.1 Leseleistungen  
Leseleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler am Ende des Schulversuchs 
Die Leseleistungen der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-Oberschulen liegen ebenso 
wie die der Vergleichsgruppe der Oberschulen ohne Schulversuch (VG und KG 1) in allen 
Schulversuchsjahren im durchschnittlichen Bereich zwischen 90 und 110 
Lesequotientpunkten (Tab. 7). Am Ende der Klassenstufe 8 sind die Leistungen sowohl in der 
VG als auch in der KG wie schon in den Klassenstufen zuvor von einer sehr großen Streuung 
gekennzeichnet (jeweils: Min = 61 LQ/Max = 144).  
Der Vergleich der Leseleistungen zwischen den Schülerinnen und Schülern der ERINA-
Oberschulen und den der Oberschulen ohne Schulversuch erbringt, dass am Ende des 
Schulversuchs die Schülerinnen und Schüler der VG leicht höhere Leseleistungen erzielten 
als die Lernenden der KG 1 (t(384) = 2.64, p = .009, d = 0.27). Innerhalb der ERINA-
Oberschulen erreichen 17 Prozent der Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche 
Leseleistungen, in der KG sind es 22 Prozent. Zugleich liegen 30 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler der VG (18 Prozent der KG) im Bereich überdurchschnittlicher Leseleistungen am 
Ende der Klassenstufe 8.  
Mädchen und Jungen zeigen in den Klassenstufen 5 bis 8 Lesekompetenzen, die jeweils im 
durchschnittlichen Normwertbereich liegen, dennoch sind die der Mädchen zumeist deutlich 
höher.19 
Tabelle 7: Entwicklung der Lesekompetenzen (SLS 5-8) der Oberschülerinnen und Oberschüler von 
Klassenstufe 5 bis 8 
SLS 5-8  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
VG 215 RW 31.15 7.24 35.43 8.64 39.13 8.92 43.80 9.55 
LQ 100.78 16.20 104.46 18.56 101.49 15.88 103.16 15.72 
KG 1 171 RW 30.01 6.36 34.04 6.89 38.36 8.51 41.29 9.27 
LQ 98.25 14.17 101.64 15.28 100.08 15.28 98.98 15.17 
Gesamt 386 RW 30.65 6.88 34.81 7.93 38.79 8.74 42.69 9.49 
LQ 99.66 15.37 103.21 17.22 100.87 15.61 101.30 15.60 
 
                                                 
19 Klassenstufe 6 (t(384) = 3.23, p = .001, d = 0.328), 7 (t(371.62) = 4.15, p < .001, d = 0.421) und 8 
(t(363.85) = 4.21, p < .001, d = 0.429) 
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Entwicklung der Leseleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler 
Hinsichtlich der Entwicklung der Leseleistung von der Klassenstufe 5 bis zur Klassestufe 8 
kann für die Schülerinnen und Schüler sowohl der ERINA-Oberschulen als auch der 
Oberschulen der Kontrollgruppe (VG und KG 1) ein bedeutsamer Zuwachs über die vier Jahre 
konstatiert werden (F(2.91, 1118.83) = 556.60, p < .001, ηp2 = .591).  
Die Lesekompetenzen der Mädchen entwickeln sich über die untersuchten Schuljahre stärker 
als die der Jungen (t-Test über die Rohwertdifferenz MZP 1 - MZP 4: t(342.09) = 4.84, 
p < .001, d = 0.493). Unter zusätzlicher Kontrolle des Faktors kognitive Fähigkeiten  
(F(1, 383) = 7.15, p = .008, ηp2 = .018) vermag der Faktor Geschlecht jedoch mit 4 Prozent nur 
noch einen kleinen Anteil der Varianz aufzuklären (F(1, 383) = 13.94, p < .001,  
ηp2 = .035) und auch der Messzeitpunkt liefert in diesem Modell kaum noch einen Beitrag zur 
Erklärung der Lernzuwächse (F(2.90, 1110.91) = 4.20, p = .006, ηp2 = .011). Der 
sozioökonomische Status (n.s.) der Eltern hat keinen Einfluss auf die Leistungszuwächse. 
Dabei sind leicht unterschiedliche Entwicklungsverläufe der Leseleistungen der Versuchs- und 
Kontrollgruppe 1 über die vier Messzeitpunkte hinweg zu erkennen  
(F(2.91, 1118.13) = 2.88, p = .036, ηp2 = .007).  
 
Abbildung 5: Entwicklung der Leseleistungen (SLS 5-8) der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA 
Oberschulen und Oberschulen ohne Schulversuch im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 8 
Insgesamt fällt der Lernzuwachs für die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen 
etwas größer aus (t-Test über den durchschnittlichen Lernzuwachs von MZP 1 zu MZP 4: 
t(384) = 2.10, p = .037, d = 0.215), weil sie von Klassenstufe 7 nach 8 etwas mehr hinzugelernt 
haben als die Lernenden der KG 1 (Abb. 5). Zudem konnten sie den Anteil von 26 Prozent 
Schülerinnen und Schülern mit unterdurchschnittlicher Leistungen zum ersten Messzeitpunkt 
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um neun Prozent auf 17 Prozent zum vierten Messzeitpunkt senken, in der Kontrollgruppe 
sank der Anteil von 29 Prozent auf 22 Prozent. 
Entwicklung der Leseleistungen in den verschiedenen inklusiven Settings  
Nahezu alle Klassen der ERINA-Oberschulen sowie auch der Oberschulen ohne Schulversuch 
(n = 20) erzielen am Ende der Klassenstufe 8 Leseleistungen, die im durchschnittlichen 
Bereich zwischen 90 und 110 Lesequotientpunkten zu verorten sind (siehe Anhang 1/2). Dies 
trifft ebenso für die Schülerinnen und Schüler der drei inklusiv unterrichteten Klassen 1, 6 und 
10 sowie der Kooperationsklasse 11 zu, wobei die Leistungen der Klasse 1 sogar im 
überdurchschnittlichen Bereich liegt. (Tab. 8).  
Tabelle 8: Entwicklung der Lesekompetenzen (SLS 5-8) der Oberschülerinnen und Oberschüler aus den 
Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
SLS 5-8  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 RW 30.67 6.41 37.99 8.79 40.56 7.37 49.60 7.80 
LQ 99.67 14.35 109.72 17.79 104.07 13.51 112.67 12.71 
6 21 RW 27.55 5.04 32.10 7.94 36.05 7.73 40.59 8.30 
LQ 92.67 11.36 97.19 17.70 95.86 14.24 97.57 14.40 
10 5 RW 34.60 6.35 34.40 6.39 35.60 7.70 38.07 11.06 
  LQ 108.60 14.35 102.19 14.11 95.00 14.12 93.36 18.79 
11* 11 RW 33.54 6.32 37.70 5.08 42.27 8.05 44.64 7.28 
  LQ 106.15 14.22 109.84 11.33 107.27 14.79 104.55 12.45 
Gesamt 
 
 RW 30.40 6.28 35.20 7.86 38.62 7.96 43.80 9.01 
LQ 99.07 14.13 103.96 16.94 100.56 14.61 103.00 15.26 
 
Die allgemein hohe Streuung der Leseleistungen spiegelt sich auf der Klassenebene auch bei 
den vier inklusiv unterrichteten Klassen wider. Hier fällt die Streuung bei den Oberschülerinnen 
und -schülern am Ende der Klassenstufe 8 in den Klassen 1 (SD = 12.7), 6 (SD = 14.4) und 
11 (SD = 12.4) niedriger und in Klasse 10 (SD = 18,8) höher aus als in den anderen Klassen 
der VG und KG 1 (gesamt: SD = 15.7), wobei zu berücksichtigen ist, dass in Klasse 10 nur 
sehr wenige Schülerinnen und Schüler in die Längsschnittuntersuchung eingehen konnten.  
Für die in den einzelnen Klassen der VG und KG 1 erzielten Lernzuwächse über die 
Klassenstufen 5 bis 8 spielt neben dem Faktor Geschlecht (F(1, 345) = 7.43, p = .007, ηp2 = 
.021) die konkrete Klassenzugehörigkeit eine bedeutsame Rolle für die Aufklärung der 
Zuwächse (F(54.62, 991.75) = 3.12, p < .001, ηp2 = .147). Die kognitiven Fähigkeiten (n.s.) und 
der sozioökonomische Status (n.s.) liefern keinen eigenen Beitrag. 
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Aus der Analyse aller Klassen (Post-hoc-Tests nach einfaktorieller Varianzanalyse über den 
durchschnittlichen Lernzuwachs von MZP 1 zu MZP 4: F(19, 366) = 4.37, p < .001, η2 = .185) 
geht hervor, dass drei inklusiv unterrichtete Klassen (Klasse 1, 6 und 11) von Klassenstufe 5 
bis 8 höhere bzw. ebenso hohe Lernzuwächse wie andere Klassen aus VG und KG 1 erzielten. 
Die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Klasse 10, die im Schuljahr 2014/2015 aus 
mehreren Schülerinnen und Schülern mit spF Lernen sowie Lernenden im Bildungsgang 
Hauptschule neu zusammengesetzt wurde, lernten tendenziell am wenigsten hinzu. 
Unter den vier inklusiv unterrichten Klassen aus den ERINA-Oberschulen (VG) erbrachte die 
Klasse 1 mit lernzieldifferenter Einzelintegration von Klassenstufe 5 bis 8 signifikant höhere 
Zuwächse im Lesen als die übrigen drei Klassen mit Einzelintegration bzw. Kooperation (Abb. 
6).20  
 
 
Abbildung 6: Entwicklung der Leseleistungen (SLS 5-8) in den Klassen mit Einzelintegration (1, 6, 10) sowie 
der Kooperationsklasse (11) im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 8 
Entwicklung der Leseleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen verteilen sich auf die eine inklusiv unterrichtete 
Oberschulklasse 10 mit Hauptschulbildungsgang in der Versuchsgruppe sowie auf die Klassen 
der Kontrollgruppe 2 (KG 2) an der Schule zur Lernförderung. Innerhalb der KG 2 lernten die 
Schülerinnen und Schüler in Klassen mit und ohne Hauptschulbildungsgang. Gemessen an 
der Normstichprobe deutscher Realschülerinnen und Realschüler liegen die Lesequotienten 
der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen in allen untersuchten Klassenstufen und 
                                                 
20 Klasse 1 und 6: z = 3.069, p = .013, r = 0.512; Klasse 1 und 10: z = 4.133, p < .001, r = 0.924; Klasse 1 und 11: 
z = 3.424, p = .004, r = 0.672 
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unabhängig vom jeweiligen Setting (KG 2 oder VG) erwartungskonform im 
unterdurchschnittlichen Bereich (Tab. 9).  
Tabelle 9: Entwicklung der Lesekompetenzen (SLS 5-8) der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen von 
Klassenstufe 5 bis 8 
SLS 5-8  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
HSK FS 
(KG 2) 
15 RW 21.73 6.14 24.87 5.85 29.00 8.93 31.71 8.14 
LQ 79.73 13.71 81.33 12.98 82.87 16.44 82.15 14.04 
FSK   
(KG 2) 
38 RW 19.49 9.15 20.45 6.61 23.26 8.29 26.35 8.77 
LQ 76.78 17.75 72.46 13.20 73.79 13.15 74.04 13.49 
HSK OS 
(VG) 
* RW 15.00 5.66 21.33 7.64 24.50 9.15 28.00 4.69 
LQ 66.50 10.61 73.67 16.26 76.25 14.20 75.75 7.89 
Gesamt - RW 19.94 8.34 22.22 6.70 25.59 8.79 28.69 7.20 
 LQ 77.21 16.52 75.82 14.15 77.64 14.60 77.31 11.81 
HSK FS (KG2) = SuS mit spF Lernen in einer Hauptschulklasse einer Förderschule, FSK (KG2) = SuS mit spF 
Lernen aus Förderschulklassen ohne Hauptschulbildungsgang, HSK OS (VG) = SuS mit spF Lernen in einer 
Hauptschulklasse einer Oberschule, * MZP 1: n = 2; MZP 2: n = 3; MZP 3 und 4: n = 4 
 
Werden die Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen in den 
unterschiedlichen Settings im Verlauf betrachtet, so zeichnen sich bei den Schülerinnen und 
Schülern der Schulen zur Lernförderung (KG 2) hinsichtlich der Entwicklung der Lesefähigkeit 
Lernzuwächse ab (F(2.18, 113.27) = 38.84, p < .001, ηp2 = .428), welche überwiegend im 
Verlauf der Klassenstufen 7 und 8 erfolgen (Post-hoc-Test, einfaktorielle Varianzanalyse mit 
Messwiederholung).  
Da die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen aus der Oberschulklasse der 
Versuchsgruppe zu klein für inferenzstatistische Aussagen ist, können die Befunde an dieser 
Stelle nur deskriptiv beschrieben werden. Diese Schülerinnen und Schüler lernen über die vier 
Messzeitpunkte ebenfalls kontinuierlich dazu, wobei das Leseniveau am Ende der 
Klassenstufe 5 zunächst vergleichsweise niedrig ausfällt, sich während der 6. Klassenstufe 
jedoch deutlich steigert. Nach dem Leistungszuwachs im Verlauf der Klassenstufe 6 zeigten 
die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen aus der Oberschulklasse der Versuchsgruppe 
am Ende der Klassenstufen 6 bis 8 jeweils ähnliche Leistungszuwächse wie die anderen 
Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen. Ihr Leistungsniveau liegt jedoch konstant unter dem 
der regulären Hauptschüler (VG) (ohne Abb.) und dem der Schülerinnen und Schüler der 
Förderschulklasse mit Hauptschulbildungsgang (Abb. 7).  
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Abbildung 7: Entwicklung der Leseleistungen (SLS 5-8) der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen von 
Klassenstufe 5 bis 8, zur Stichprobengröße und Bedeutung der Abkürzungen siehe Tab. 9  
Entwicklung der Leseleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf geistige Entwicklung 
Aus der Analyse der individuellen Lernstandsanalysen Deutsch (ILeA 2) geht hervor, dass die 
Schülerinnen fast alle Graphem-Phonem-Korrespondenzen überwiegend beherrschen 
(Buchstabenlesen). Weiterhin sind die Schülerinnen und Schüler überwiegend in der Lage, 
Funktionswörter, ein- und zweisilbige Wörter mit und ohne Konsonantenhäufungen sowie 
Vokallängenmarkierungen korrekt zu lesen (Wortleseanalyse). Auch morphologisch komplexe 
Wörter können von den Schülerinnen und Schülern überwiegend erlesen werden (Götze, 
2017). Hinsichtlich der höheren Lesefähigkeit auf Satzebene zeigt sich, dass die Ergebnisse 
der Schülerinnen und Schüler zu MZP 4 sehr heterogen ausfallen. Während die Schülerinnen 
OSLa18, 20 und 24 alle Aufgaben zum rezeptiven Leseverständnis richtig beantworten, haben 
die Schülerinnen OSla19, 23 und 1770 noch Schwierigkeiten beim Erfassen der Bedeutung 
einfacher Sätze, was darauf zurückzuführen ist, dass sich die alphabetische Strategie auf der 
basalen Leseebene noch entwickelt. 
Im Längsschnitt wird deutlich, dass die Schülerinnen und Schüler bereits zu Beginn des 
Schulversuchs über basale Lesefähigkeiten verfügten und diese stabilisierten bzw. noch leicht 
verbessern konnten. Die Schüler in den Klassen mit Einzelintegration zeigten etwas geringere 
Leseleistungen als die Schülerinnen und Schüler der Kooperationsklasse, konnten aber 
ebenfalls ihre basalen Lesefähigkeiten weiterentwickeln. Die Entwicklungsverläufe bezüglich 
des Leseverständnisses sind heterogen, wobei sich bei einigen Schülerinnen und Schülern 
eine positive Entwicklung abzeichnet (OSLa18, 20, 21, 24, 944, 1770), bei anderen 
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Schülerinnen eher eine Stagnation bzw. negative Tendenz, die aber vor allem durch 
Fehlerpunkte bei Falschantworten zustande gekommen sind (OSLa16, 19, 22, 23).  
4.4.2 Rechtschreibleistungen 
Rechtschreibleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler am Ende des 
Schulversuchs  
Sowohl die Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-Oberschulen als auch die Lernenden 
aus den Oberschulen ohne Schulversuch (VG und KG 1) erzielen in allen Schulversuchsjahren 
durchschnittliche Rechtschreibleistungen im Bereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten  
(Tab. 10). Wie bei den Leseleistungen sind auch im Bereich Rechtschreiben am Ende der 
Klassenstufe 8 sowie in den Klassenstufen zuvor sehr große Streuungen in der VG  
(Min = 32 TW/Max = 73 TW) und KG (Min = 29 TW/Max = 73 TW) zu berichten.  
Die vergleichenden Befunde zu den Rechtschreibleistungen zwischen den Schülerinnen und 
Schülern der ERINA-Oberschulen (VG) und Oberschulen ohne Schulversuch (KG) 
verdeutlichen, dass sich beide Gruppen am Ende der Klassenstufe 8 in ihren 
Rechtschreibkompetenzen nicht unterscheiden (t(384) = 1.07, p = .286). In den ERINA-
Oberschulen erreichen acht Prozent der Schülerinnen und Schüler nur unterdurchschnittliche 
Rechtschreibleistungen am Ende der Klassenstufe 8, in den Oberschulen ohne Schulversuch 
betrifft dies elf Prozent. Hingegen zeigen 18 Prozent der Lernenden aus der VG (21 Prozent 
in der KG) überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen am Ende des Schulversuchs. 
Im Geschlechtervergleich wird deutlich, dass die Mädchen in allen Schulversuchsjahren im 
Bereich der Rechtschreibung besser abschneiden als die Jungen,21 wenngleich die Leistungen 
beider Geschlechter zu allen Messzeitpunkten im Normwertbereich zu verorten sind. 
Tabelle 10: Entwicklung der Rechtschreibleistungen (HSP 5-10B) der Oberschülerinnen und Oberschüler 
von Klassenstufe 5 bis 8 
HSP5-10B  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
VG 215 RW 31.30 7.41 35.03 8.33 37.55 6.34 40.35 5.41 
TW 45.85 8.27 48.41 9.91 49.32 8.74 51.45 9.06 
KG 1 171 RW 32.64 7.31 36.76 6.99 36.63 7.45 40.42 6.43 
TW 47.25 8.19 50.19 8.95 48.34 9.31 52.13 9.79 
Gesamt 386 RW 31.89 7.39 35.80 7.80 37.14 6.86 40.38 5.87 
TW 46.47 8.26 49.20 9.53 48.89 9.00 51.75 9.38 
 
                                                 
21 Klassenstufe 5: t(384) = 6.16 p < .001, d = 0.627; Klassenstufe 6: t(384) = 5.84, p < .001, d = 0.594; Klassenstufe 
7: t(374.65) = 6.66, p < .001, d = 0.678; Klassenstufe 8: t(369.29) = 5.63, p < .001, d = 0.573 
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Entwicklung der Rechtschreibleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler   
Aus der längsschnittlichen Betrachtung der Befunde im Bereich Rechtschreibung von 
Klassenstufe 5 bis 8 geht hervor, dass die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen 
wie auch der Oberschulen der Kontrollgruppe 1 (VG und KG 1) insgesamt ihre 
Rechtschreibkompetenzen stetig verbessern konnten (F(2.63, 1012.35) = 382.98, p < .001, 
ηp2 = .499), wenngleich von Klassenstufe 6 zur Klassenstufe 7 vergleichsweise weniger 
hinzugelernt wurde (Post-hoc-Test nach einfaktorieller Varianzanalyse mit 
Messwiederholung). Obwohl die Mädchen in allen Klassenstufen höhere 
Rechtschreibleistungen zeigten als die Jungen, haben die Jungen zwischen Klassenstufe 5 
und 8 insgesamt einen höheren Lernzuwachs erzielt (t(375.65) = -2.54, p = .012, d = -0.258). 
Das Geschlecht leistet auch dann noch einen Beitrag zur Varianzaufklärung der Zuwächse, 
wenn im Längsschnitt zusätzlich der sozioökonomische Status (n.s.) und die kognitiven 
Fähigkeiten (n.s.) kontrolliert werden  
(F(1, 168) = 18.78, p < .001, ηp2 = .101). Der Messzeitpunkt vermag dann nur noch einen sehr 
geringen Anteil der Gesamtvarianz aufzuklären (F(2.62, 439.56) = 4.56, p = .006,  
ηp2 = .026). 
Die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen (VG) unterscheiden sich von denen 
der KG1 hinsichtlich der Entwicklungsverläufe der Rechtschreibleistungen über die 
Klassenstufen 5 bis 8 (F(2.66, 1021.50) = 11.48, p < .001, ηp2 = .029).  
 
Abbildung 8: Entwicklung der Rechtschreibleistungen (HSP5-10B) der Schülerinnen und Schüler aus den 
ERINA Oberschulen und den Oberschulen ohne Schulversuch im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 8 
Im Durchschnitt erzielten die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen 
kontinuierliche Lernzuwächse, während das Rechtschreibniveau der Schülerinnen und 
Schüler aus den Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) zwischen Klassenstufe 6 und 7 
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weitgehend auf einem Niveau verharrt. Demzufolge kann für die Lernenden aus der VG im 
Verlauf des Schulversuchs ein etwas größerer Leistungsgewinn im Bereich der 
Rechtschreibung berichtet werden (t-Test über den durchschnittlichen Lernzuwachs von MZP 
1 zu MZP 4: t(384) = 2.68, p = .008, d = 0.274). Dies äußert sich auch darin, dass in den 
ERINA-Oberschulen der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit unterdurchschnittlichen 
Rechtschreibleistungen vom Messzeitpunkt 1 bis zum Messzeitpunkt 4 von 25 Prozent auf 
acht Prozent gesenkt werden konnte, in den Schulen der Kontrollgruppe sank der Anteil 
ebenfalls, jedoch geringer von 19 Prozent auf 11 Prozent. 
Entwicklung der Rechtschreibleistungen in den verschiedenen inklusiven Settings 
Die Klassen der VG und KG 1 einschließlich der drei Klassen mit Einzelintegration 1, 6 und 10 
sowie der Kooperationsklasse 11 erzielen am Ende der Klassenstufe 8 
Rechtschreibleistungen im durchschnittlichen Bereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten 
(siehe Anhang 3).  
Tabelle 11: Entwicklung der Rechtschreibleistungen (HSP 5-10B) der Oberschülerinnen und Oberschüler 
aus den Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
HSP 5-10B  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 RW 33.93 6.79 39.49 5.24 41.50 4.78 43.67 3.92 
TW 48.47 7.95 53.50 7.67 55.32 8.47 57.40 8.10 
6 21 RW 27.18 7.79 31.48 7.94 33.71 8.03 36.40 6.48 
TW 41.66 7.56 43.48 9.09 44.71 9.79 45.70 9.53 
10 5 RW 24.40 12.46 32.33 5.51 32.80 8.04 35.07 5.84 
  TW 39.80 10.33 44.24 6.21 43.00 7.84 43.00 5.96 
11* 11 RW 33.44 7.07 31.77 10.99 38.73 4.52 40.00 5.02 
  TW 47.82 8.20 45.92 12.69 50.45 7.53 50.82 10.35 
Gesamt 
 
 RW 30.19 8.48 33.93 8.43 36.93 7.31 39.13 6.26 
TW 44.75 8.59 46.96 10.08 48.82 9.82 49.90 10.30 
 
Wie sich bereits bei den Befunden zur Leseleistung zeigte, muss auch im Bereich der 
Rechtschreibung aufgrund der überwiegend hohen Streuung der Ergebnisse in den einzelnen 
Klassen aus VG und KG 1 einschließlich der inklusiv unterrichteten Klassen 1, 6, 10 und 11 
insgesamt von sehr heterogenen Rechtschreibkompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
ausgegangen werden. Dabei fällt in den beiden Klassen 1 (SD = 8.1) und 10 (SD = 6.0) die 
Streuung am Ende der Klassenstufen 8 etwas niedriger und in den Klassen 6 (SD = 9.5) und 
11  
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(SD = 10.4) ähnlich bzw. etwas höher aus als in den nichtinklusiven Klassen der VG und KG 1 
(SD = 9.2). 
Aus der Analyse der Lernzuwächse auf Klassenebene im Bereich Rechtschreibung geht 
hervor, dass neben dem Faktor Geschlecht (F(1, 131) = 11.59, p = .001, ηp2 = .081) die 
Klassenzugehörigkeit (F(50.29, 346.74) = 1.48, p = .024, ηp2 = .177) einen Beitrag zur 
Aufklärung der Varianzen leistet. Wie auch bei den Leseleistungen haben die kognitiven 
Fähigkeiten (n.s.) und der sozioökonomische Status (n.s.) keinen Effekt auf die 
Rechtschreibleistungen.  
Die von Klassenstufe 5 bis 8 erzielten Zuwächse der Rechtschreibkompetenzen in den inklusiv 
unterrichteten Klassen 1, 6, 10 und 11 sind sowohl untereinander vergleichbar22 als auch mit 
denen der Klassen ohne Inklusion (Post-hoc-Test: Games-Howell nach einfaktorieller 
Varianzanalyse über den durchschnittlichen Lernzuwachs von MZP 1 zu MZP 4: F(19, 366) = 
2.24, p < .002, η2 = .104). Leichte Differenzen bestehen aufgrund der unterschiedlich hohen 
Zuwächse lediglich zwischen drei nichtinklusiven Klassen aus VG und KG 1.  
 
Abbildung 9: Entwicklung der Rechtschreibleistungen (HSP 5-10B) in den Klassen mit Einzelintegration (1, 
6, 10) sowie der Kooperationsklasse (11) im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 8 
Entwicklung der Rechtschreibleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Die Rechtschreibkompetenzen der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen sind mit einer 
punktuellen Ausnahme zu allen untersuchten Messzeitpunkten und in jedem der Settings (VG 
und KG 2) erwartungsgemäß insgesamt unterhalb des Normwertbereichs deutscher 
Realschulen zu verorten (Tab. 12). 
                                                 
22 Kruskal-Wallis-Test über durchschnittlichen Lernzuwachs von MZP 1 zu MZP 4: χ2(3) = 3.011, p = .390 
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Tabelle 12: Entwicklung der Rechtschreibkompetenzen (HSP 5-10B) der Schülerinnen und Schüler mit spF 
Lernen von Klassenstufe 5 bis 8 
HSP 5-10  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
HSK FS 
(KG 2) 
15 RW 20.60 6.32 23.20 7.96 26.27 8.58 31.79 7.48 
TW 34.87 5.84 34.80 7.91 37.18 7.48 39.80 8.16 
FSK   
(KG 2) 
38 RW 15.32 8.24 18.78 8.17 21.95 9.15 25.96 9.74 
TW 31.72 6.27 31.85 7.03 34.22 7.44 35.70 8.71 
HSK OS  
(VG) 
* RW 15.00 4.24 29.00 12.29 28.00 11.23 31.00 8.79 
TW 30.50 4.95 41.33 14.57 39.00 12.75 39.25 9.29 
Gesamt - RW 16.75 7.93 23.66 9.47 25.41 9.65 29.58 8.67 
 TW 32.53 6.19 35.99 9.84 36.80 9.22 38.25 8.72 
HSK FS (KG2) = SuS mit spF Lernen in einer Hauptschulklasse einer Förderschule, FSK (KG2) = SuS mit spF 
Lernen aus Förderschulklassen ohne Hauptschulbildungsgang, HSK OS (VG) = SuS mit spF Lernen in einer 
Hauptschulklasse einer Oberschule, * MZP 1: n = 2; MZP 2: n = 3; MZP 3 und 4: n = 4 
 
Über die Klassenstufen 5 bis 8 hinweg erzielen die Schülerinnen und Schüler der Schulen zur 
Lernförderung (KG 2) signifikante und stetige Leistungszuwächse im Bereich Rechtschreibung 
(F(2.40, 124.93) = 108.03, p < .001, ηp2 = .675).  
 
Abbildung 10: Entwicklung der Rechtschreibleistungen (HSP5-10B) der Schülerinnen und Schüler mit spF 
Lernen von Klassenstufe 5 bis 8, zur Stichprobengröße und Bedeutung der Abkürzungen siehe Tab. 12 
Die Leistungssteigerung der Oberschülerinnen und Oberschüler mit spF Lernen aus der 
Oberschulklasse der Versuchsgruppe vollzog sich vor allem von Klassenstufe 5 auf 6, in den 
beiden darauffolgenden Schuljahren wurde vergleichsweise wenig hinzugelernt. Am Ende der 
Klassenstufe 8 erreichten die vier Oberschülerinnen und Oberschüler mit spF Lernen aus der 
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Oberschulklasse der Versuchsgruppe das gleiche Rechtschreibniveau wie die Schülerinnen 
und Schüler des Hauptschulbildungsgangs der Förderschule (Abb. 10).  
Entwicklung der Rechtschreibleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf geistige Entwicklung 
Bei der Analyse der Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe (HSP 1+) zeigt sich, dass die 
Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung in der Lage sind, mindestens die Hälfte 
der überprüften Grapheme korrekt zu verschriften (Graphemtreffer).23 Dabei werden 
insbesondere alphabetische Lupenstellen korrekt realisiert, was darauf hindeutet, dass die 
Schülerinnen und Schüler in der Lage sind, den Lautstrom in Wörter aufzugliedern und mittels 
Graphemen zu verschriftlichen (Götze, 2017). Drei Schülerinnen (OSLa20, 21, 22) verschriften 
zudem zum vierten Messzeitpunkt alle orthographischen Lupenstellen korrekt und sind somit 
in der Lage dazu, orthografische Regeln und Merkschreibungen anzuwenden und 
morphematische Strukturen zu beachten. Bei diesen Schülerinnen ist davon auszugehen, 
dass die alphabetische Rechtschreibstrategie voll ausgebildet ist und bereits die 
orthographische Strategie genutzt wird. Auch bei den anderen Schülerinnen und Schülern hat 
sich die alphabetische Strategie entfaltet und sie beziehen zum vierten MZP ebenfalls 
orthographisches und morphematisches Regelwissen in ihre Schreibungen mit ein (z.B. 
Großschreibung von Nomen). Einzelne Schüler (1770) befinden sich allerdings noch am 
Beginn der alphabetischen Stufe des Schriftspracherwerbs, wobei unvollständige bzw. 
fehlerhafte Laut-Buchstabe-Zuordnungen auftreten. 
Die Rechtschreibleistung verbessert sich bei allen Schülerinnen und Schülern vom ersten bis 
zum vierten Messzeitpunkt. Während einige Schülerinnen und Schüler zum vierten 
Messzeitpunkt deutlich mehr Graphemtreffer in der HSP 1+ erzielten als beim ersten 
Messzeitpunkt (944, OSLa21, OSLa24), verbesserten sich andere Schülerinnen und Schüler 
nur geringfügig (OSLa19 und OSLa23). Bei drei Schülerinnen und Schüler trat ein deutlicher 
Lernzuwachs zum dritten Messzeitpunkt auf, welcher jedoch nicht bis zum vierten 
Messzeitpunkt konsolidiert werden konnte (OSLa16, OSLa 19 und OSLa 23). Die 
leistungsstärkeren Schülerinnen und Schüler zeigen über alle Messzeitpunkte hinweg relativ 
konstante Ergebnisse auf.24 Bei den leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern sind 
deutlichere Lernfortschritte über die vier Messzeitpunkte zu verzeichnen. Substanzielle 
Unterschiede zwischen den beiden Schülern (1770, 944) in den Klassen mit Einzelintegration 
und den Schülerinnen der Kooperationsklasse sind nicht erkennbar.25 Die beiden Schüler in 
                                                 
23 Maximal zu erreichende Graphemtreffer: MZP 1 und 2: 61 Graphemtreffer, MZP 3 und 4: 63 Graphemtreffer. 
Lediglich der Schüler 944 verschriftete zum MZP 1 weniger als die Hälfte der Grapheme korrekt. 
24 Bei den Schülerinnen OSLA20,21,22 traten Deckeneffekte auf, weshalb hier keine weitere Leistungssteigerung 
dokumentiert werden konnte. 
25 Der geringe Testwert des Schülers 944 zu MZP 3 kam durch Verweigerung des Schülers beim Satzschreiben 
eines Satzes zustande. 
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den Klassen mit Einzelintegration befinden sich über alle Messzeitpunkte hinweg im mittleren 
bzw. unteren Bereich des insgesamt erwartbaren heterogenen Leistungsspektrums mit einer 
Spannweite zwischen 19 und 30 Graphemtreffern (Mallach, 2017). 
 
Abbildung 11: Entwicklung der Rechtschreibleistung (Graphemtreffer, HSP1+) bei den Schülerinnen und 
Schülern mit spF geistige Entwicklung von Klassenstufe 5 bis 8, n = 10 
4.4.3 Mathematikleistungen 
Mathematikleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler am Ende des 
Schulversuchs  
Die Mathematikleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler aus den ERINA-
Oberschulen und den Oberschulen ohne Schulversuch liegen am Ende der Klassenstufen 5 
und 6 jeweils im Normwertbereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten (Tab. 13). Für die 
nachfolgenden Klassenstufen 7 und 8 können keine Aussagen zum Erreichen von 
Normwerten getroffen werden, da für diese Klassenstufen zum Zeitpunkt der Erhebung keine 
normierten Schulleistungstests für achte Realschulklassen in Deutschland vorlagen.  
Im Vergleich der Schülerinnen und Schüler aus den Gruppen der ERINA-Oberschulen (VG) 
und Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) zeigen sich am Ende des Schulversuchs in 
Klassenstufe 8 keine Unterschiede in den Mathematikleistungen (t(384) = -0.319, p = .750). 
Dabei liegen auch im mathematischen Bereich am Ende der Klassenstufe 8 große Streuungen 
in den Leistungen der Schülerinnen und Schüler aus VG (Min = 2 RW/Max = 45 RW) und KG 
1 (Min = 1 RW/Max = 40 RW) vor. 
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In den Klassenstufen 5 bis 7 sind Geschlechtsunterschiede zugunsten der Jungen zu 
konstatieren,26 die sich am Ende der Klassenstufe 8 jedoch nicht mehr zeigen. Dieser Effekt 
könnte allerdings auch durch das andere Testverfahren verursacht worden sein.  
Tabelle 13: Entwicklung der Mathematikleistung (DEMAT5+, DEMAT6+, KRW9) der Oberschülerinnen und 
Oberschüler von Klassenstufe 5 bis 827 
Mathematik  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
  DEMAT5+ DEMAT6+ DEMAT6+ KRW9 
 N  M SD M SD M SD M SD 
VG 215 RW 11.45 5.53 13.88 5.13 16.73 6.17 20.53 7.88 
TW 42.56 9.16 42.84 7.72 - - - - 
KG 1 171 RW 12.63 5.94 14.72 5.94 16.88 6.14 20.78 7.38 
TW 44.58 9.43 44.13 8.90 - - - - 
Gesamt 386 RW 11.97 5.74 14.25 5.51 16.80 6.15 20.64 7.66 
TW 43.45 9.32 43.41 8.28 - - - - 
 
Entwicklung der Mathematikleistungen der Oberschülerinnen und Oberschüler  
Insgesamt konnten die Schülerinnen und Schüler der untersuchten Oberschulklassen in den 
ERINA-Oberschulen und den Oberschulen der Kontrollgruppe (VG, KG 1) ihre 
Mathematikleistungen von Klassenstufe zu Klassenstufe – gemessen jeweils in drei kleinen 
Längsschnitten - stetig steigern,28 wobei sich der Lernzuwachs der Mädchen nicht von dem 
der Jungen unterscheidet.29 Wird neben dem Geschlecht der Einfluss der kognitiven 
Fähigkeiten auf die Mathematikleistung kontrolliert,30 so leistet der Faktor Messzeitpunkt in 
den drei kleinen Längsschnitten jeweils keinen eigenen Beitrag zur Varianzaufklärung der 
Lernzuwächse mehr.31 Dies deutet auf die Relevanz kognitiver Merkmale für die 
Mathematikleistung hin. Der sozioökonomische Status der Eltern hat in den untersuchten 
Oberschulklassen aus VG und KG 1 keinen Einfluss auf die Mathematikkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler. 
                                                 
26 Klassenstufe 5: t(384) = -4.55, p < .001, d = -0.464), Klassenstufe 6: (t(384) = -3.67, p < .001, d = -0.374), 
Klassenstufe 7 (t(380.99) = -4.67, p < .001, d = -0.476) 
27 In Klassenstufe 6 wurden zusätzlich ausgewählte Aufgaben des DEMAT5+ eingesetzt, ebenso kam in 
Klassenstufe 7 bereits der KRW9 zum Einsatz. Diese Vorgehensweise ermöglichte Längsschnittanalysen der 
Mathematikleistung zwischen jeweils aufeinanderfolgenden Klassenstufen.  
28 Lernzuwachs von Klassenstufe 5 auf 6: F(1.00, 385.00) = 199.05, p < .001, ηp2 = .341; Lernzuwachs von 
Klassenstufe 6 auf 7: F(1.00, 385.00) = 149.58, p < .001, ηp2 = .280; Lernzuwachs von Klassenstufe 7 auf 8:  
F(1.00, 385.00) = 221.63, p < .001, ηp2 = .365 
29 Klassenstufe 5-6: t(384) = 0.92, p = .357; Klassenstufe 6-7: t(361.86) = -1.91, p = .057; Klassenstufe 7-8: 
t(384) = -1.21, p = .226; 
30 Klassenstufe 5-6: F(1, 383) = 104.33, p < .001, ηp2 = .214; Klassenstufe 6-7: F(1, 383) = 136.68, p < .001,  
ηp2 = .263; Klassenstufe 7-8: F(1, 383) = 49.18, p < .001, ηp2 = .114 
31 Klassenstufe 5-6: F(1.00, 383.00) = 2.73, p = .099; Klassenstufe 6-7: F(1.00, 383.00) = 0.21, p = .648; 
Klassenstufe 7-8: F(1.00, 383.00) = 0.37, p = .544 
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Auch unter Berücksichtigung der bestehenden geringen Leistungsunterschiede zu Beginn der 
Sekundarschulzeit zeichnen sich im Bereich der Entwicklung der mathematischen 
Kompetenzen in der VG und KG 1 vergleichbare Lernzuwächse über die untersuchten 
Schulversuchsjahre ab.32 In der nachfolgenden Abbildung 12 sind beispielhaft die 
Entwicklungen von Klassenstufe 5 nach 6 und von 7 nach 8 abgebildet. 
 
Abbildung 12: Entwicklung der Mathematikleistungen in den ERINA Oberschulen und Oberschulen ohne 
Schulversuch im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 6 und 7 bis 8 
Entwicklung der Mathematikleistungen in den verschiedenen inklusiven Settings  
Nicht alle Klassen der VG und KG 1 (n = 20) erreichen am Ende der 5. bzw. 6. Klassenstufe 
einen T-Wert, der im durchschnittlichen Bereich der entsprechenden Klassenstufe liegt. Neben 
der inklusiv unterrichteten Klasse 10 mit Hauptschulbildungsgang zeigten auch die 
Kooperationsklasse 11 sowie jeweils eine weitere nichtinklusive Klasse aus VG und KG 1 
unterdurchschnittliche Mathematikleistungen in den Klassenstufen 5 bzw. 5 und 6 (siehe 
Anhang 4).  
Für die nachfolgenden Klassenstufen liegen keine Normwerte vor, jedoch wird deutlich, dass 
zwei Klassen mit Einzelintegration (Klasse 1 und 6) am Ende des Schulversuchs wiederum 
höhere Rohwertpunkte im KRW9 erzielen als die Klasse mit mehreren Einzelintegrationen 
(Klasse 10) und die Kooperationsklasse 11 (Tab. 14). Das heißt, dass der seit dem Anfang der 
Sekundarschulzeit bestehende Leistungsrückstand in diesen beiden Klassen nicht mehr 
aufgeholt werden konnte. 
                                                 
32 Klassenstufe 5-6: F(1.00, 384.00) = 1.46, p = .227; Klassenstufe 6-7: F(1.00, 384.00) = 2.82, p = .094; 
Klassenstufe 6-7: F(1.00, 384.00) = .96, p = .328 
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Tabelle 14: Entwicklung der Mathematikleistungen (DEMAT5+/6+, KRW) der Oberschülerinnen und 
Oberschüler aus Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
Mathematik  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
  DEMAT5+/ 
DEMAT5+* 
DEMAT6+/ 
DEMAT5+* 
DEMAT6+/ 
KRW 9 
-- 
KRW9 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 RW 10.80 4.35 13.83 3.59 18.01 5.22 - - 
TW 41.73 7.71 43.04 5.00 - - - - 
  RW 5.93 3.26 9.10 1.64 12.27 3.72 23.33 6.65 
  TW - - - - - - - - 
6 21 RW 12.72 4.84 15.38 4.99 19.24 5.25 - - 
TW 44.83 7.36 45.14 7.26 - - - - 
  RW 6.92 2.41 9.05 3.75 15.33 5.03 18.35 5.66 
  TW - - - - - - - - 
10 5 RW 7.20 2.95 11.62 3.15 14.80 5.36 - - 
  TW 36.00 5.10 39.73 4.67 - - - - 
  RW 5.00 2.35 7.68 1.45 8.60 4.56 12.01 4.76 
  TW - - - - - - - - 
11* 11 RW 9.34 5.87 11.39 5.61 12.91 5.54 - - 
  TW 38.65 10.39 38.69 9.16 - - - - 
  RW 5.56 3.33 7.25 3.54 10.73 5.41 14.73 8.20 
  TW - - - - - -   
Gesamt  RW 10.92 5.00 13.73 4.80 17.12 5.75 - - 
TW 41.78 8.37 42.65 7.25 - - - - 
  RW 5.85 2.84 8.27 2.60 11.73 4.68 18.41 7.33 
  TW - - - - - - --  
*In der Klassenstufe 6 wurden ausgewählte Aufgaben aus dem DEMAT5+ wiederholt eingesetzt, um 
Leistungszuwächse von Klassenstufe 5 auf 6 bestimmen zu können 
 
Die Streuung der Mathematikleistungen fällt am Ende der Klassenstufe 8 lediglich in der 
Kooperationsklasse 11 (SD = 8.2) etwas größer aus als in den anderen Klassen der VG und 
KG 1 (SD = 7.7). In den übrigen drei inklusiv unterrichteten Klassen 1 (SD = 6.7), 6 (SD = 5.7), 
und 10 (SD = 4.8) sind die Leistungen im Vergleich zu den Leistungen der Schülerinnen und 
Schüler der ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne Schulversuch weniger weit gestreut.   
Unter Kontrolle der Faktoren Geschlecht, kognitive Fähigkeiten und sozioökonomischer 
Status33 leistet zwar der Messzeitpunkt keinen Beitrag mehr zur Varianzaufklärung, jedoch 
                                                 
33 Klassenstufe 5-6: Geschlecht, F(1, 131) = 9.97, p = .002, ηp2 = .071; kognitive Merkmale, F(1, 131) = 57.66,  
p < .001, ηp2 = .306; sozioökon. Status (n.s.); Klassenstufe 6-7: Geschlecht, F(1, 131) = 20.79, p < .001,  
ηp2 = .137; kognitive Merkmale, F(1, 131) = 61.73, p < .001, ηp2 = .320; sozioökon. Status (n.s.); Klassenstufe 7-8: 
Geschlecht (n.s.); kognitive Merkmale: F(1.00, 131.00) = 22.26, p < .001, ηp2 = .145; sozioökon. Status (n.s.) 
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spielt von Klassenstufe 6 bis 8 die konkrete Klassenzugehörigkeit eine Rolle bei der Aufklärung 
der Lernzuwächse auf Klassenebene.34 Entsprechend können innerhalb der VG und KG 1 
Klassen identifiziert werden, in denen substanziell dazugelernt wird, oder auch Klassen, in 
denen vergleichsweise geringe Lernzuwächse erzielt werden oder die Leistungen tendenziell 
stagnieren.35 Ein eindeutiges Bild zugunsten oder zuungunsten eines konkreten Settings 
zeichnet sich jedoch nicht ab (Post-hoc-Test: Games-Howell). 
Während sich die Entwicklungsverläufe der Mathematikleistungen zwischen den inklusiv 
unterrichteten Klassen von Klassenstufe 5 bis 7 nicht unterscheiden, sind im Verlauf des 
letzten Schulversuchsjahres Unterschiede bezüglich der Zuwächse festzustellen (Kruskal-
Wallis-Test über den Lernzuwachs von Klasse 7 bis 8: χ2(3) = 15.888, p = .001). Signifikant 
werden die Unterschiede im Lernzuwachs von Klasse 1 im Vergleich zu Klasse 6 (z = 3.719, 
p = .001,  
r = 0.620) und zur Kooperationsklasse 11 (z = 2.876, p = .024, r = 0.564), hingegen erweist 
sich der augenscheinliche Unterschied zur Klasse 10, vermutlich infolge der hohen Streuung, 
als nicht signifikant. 
  
Abbildung 13: Entwicklung der Mathematikleistung (DEMAT5+/6+, KRW9) in den Klassen mit 
Einzelintegration (1, 6, 10) sowie der Kooperationsklasse (11) im Längsschnitt von Klassenstufe 5 bis 6 und 
7 bis 8 
                                                 
34 Klassenstufe 6-7: F(19.00, 131.00) = 2.24, p = .004, ηp2 = .245; Klassenstufe 7-8 F(19.00, 131.00) = 1.86,  
p = .023, ηp2 = .212 
35 Einfaktorielle Varianzanalyse über die Lernzuwächse. Klassenstufe 5-6: F(19, 366) = 2.11, p = .005, ηp2 = .099; 
Klassenstufe 6-7: F(19, 366) = 2.25, p = .002, ηp2 = .105; Klassenstufe 6-7: F(19, 366) = 3.55, p < .001, ηp2 = .156 
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Entwicklung der Mathematikleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Gemessen an der Normstichprobe deutscher Realschulen liegen die Mathematikergebnisse 
der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen (VG und KG 2) im ersten Schulversuchsjahr 
erwartungskonform im unterdurchschnittlichen Bereich und am Ende der Klassenstufe 8 unter 
dem Gesamtniveau der Oberschülerinnen und Oberschüler aus VG und KG 1 (M = 20.6) (Tab. 
15). Für die Klassenstufen 6 und 7 können keine Befunde berichtet werden, da sich das 
eingesetzte Testverfahren DEMAT 6 als zu schwer erwies und zu Bodeneffekten führte. 
Tabelle 15: Mathematikleistung (DEMAT5+, KRW9) der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen in den 
Klassenstufen 5 und 8  
Mathematik  Klassenstufe 5 Klassenstufe 8 
  DEMAT5+ KRW9 
 N  M SD M SD 
HSK FS (KG 2) 15 RW 4.27 3.26 8.92 4.07 
TW 29.27 7.70 - - 
FSK   
(KG 2) 
38 RW 2.74 2.04 3.48 2.63 
TW 25.68 5.73 - - 
HSK OS (VG) * RW 6.00 5.66 12.75 3.78 
TW 32.00 12.73 - - 
Gesamt - RW 4.34 3.65 8.38 3.49 
 TW 28.98 8.72 - - 
HSK FS (KG2) = SuS mit spF Lernen in einer Hauptschulklasse einer Förderschule, FSK (KG2) = SuS mit spF 
Lernen aus Förderschulklassen ohne Hauptschulbildungsgang, HSK OS (VG) = SuS mit spF Lernen in einer 
Hauptschulklasse einer Oberschule, * MZP 1: n = 2; MZP 2: n = 3; MZP 3 und 4: n = 4 
 
Aufgrund der unterschiedlichen Testverfahren in den Klassenstufen 5 und 8 sowie der 
ausgesetzten Testungen in den Klassenstufen 6 und 7 können über die Entwicklung der 
Mathematikkompetenzen von Klassenstufe 5 bis 8 an dieser Stelle keine Aussagen getroffen 
werden. 
Im Vergleich der verschiedenen Settings erzielten die Schülerinnen und Schüler mit spF 
Lernen aus der Oberschulklasse der Versuchsgruppe tendenziell stärkere 
Mathematikergebnisse in den Klassenstufen 5 und 8 als die Schülerinnen und Schüler an der 
Förderschule (Tab. 15) und in der Tendenz vergleichbare Leistungen wie die 
Klassenkameraden ohne spF der Hauptschulklasse an der Oberschule (Klassenstufe 5: M = 
7.2/SD = 3.0, Klassenstufe 8: M = 12.0/SD = 2.6).  
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Entwicklung der Mathematikleistungen der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf geistige Entwicklung 
Zur Erfassung der mathematischen Kompetenzentwicklung wurden der DEMAT1+ und die 
ILeA1 Mathematik durchgeführt. Zum vierten Messzeitpunkt erreichen vier Schülerinnen 
(OSLa21, 22, 20, 24) im DEMAT1+ mehr als die Hälfte der möglichen Gesamtpunktzahl. Die 
sechs anderen Schülerinnen und Schüler erzielen zehn oder weniger richtige Lösungen, 
dementsprechend ist das Leistungsspektrum insgesamt relativ breit. Hinsichtlich der 
Mengenerfassung und pränumerischen Operationen zeigt sich, dass fast alle Schülerinnen 
und Schüler zum vierten Messzeitpunkt zum Mächtigkeitsvergleich in der Lage sind und 
erfassen können, welche Menge mehr oder weniger Elemente enthält, einzelne Schülerinnen 
und Schüler (OSLa16, 19) haben jedoch noch Schwierigkeiten bei der Seriation und haben 
noch nicht erkannt, dass die Mächtigkeit einer Menge durch die Anzahl ihrer Elemente und 
nicht durch ihre räumliche Ausdehnung definiert ist (1770). Im Zahlenraum bis 20 können sich 
die Schülerinnen und Schüler grundsätzlich orientieren, im Zahlenraum bis 100 bestehen noch 
Unsicherheiten (Lailach, 2017). Bezüglich der Fähigkeit zur Zahlenzerlegung ist bei fast allen 
Schülerinnen und Schülern ein Lernzuwachs zu verzeichnen. Sie begreifen Mengen als 
zerlegbar und können Mengenzerlegungen mit Anschauung, teilweise auch ohne Anschauung 
(OSLa19, 20, 22) vornehmen. Den Schülerinnen OSLA16 und 18 ist eine Mengenzerlegung 
ohne Anschauung im kleineren Zahlenraum möglich, jedoch nicht mit Anschauung, was 
möglicherweise darauf zurückzuführen ist, dass sich die Testaufgaben strukturell von geübten 
Aufgaben unterscheiden (Monari Martinez & Pellegrini, 2010, S. 13-29). Alle Schülerinnen und 
Schüler sind in der Lage, Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Anschauung im 
Zahlenraum bis 20 erfolgreich zu bearbeiten. Einige Schülerinnen und Schüler sind darüber 
hinaus in der Lage, auf symbolischer Ebene zu addieren (zum Teil mit Zehnerüberschreitung) 
und zu subtrahieren. Insgesamt lassen sich die Leistungen der Schülerinnen im Zahlen-
Größen-Verknüpfungsmodell von Krajewski und Ennemoser (2013) auf der Ebene der 
Basisfertigkeiten mit Übergängen zur Ebene des einfachen Zahlverständnisses (Ebene 2) 
verorten. 
Mit Blick auf die Leistungsentwicklung zeigt sich, dass die Schülerinnen vom ersten bis zum 
vierten Messzeitpunkt im DEMAT1+ Leistungszuwächse erzielen konnten, jedoch in 
unterschiedlichem Umfang. Eine Ausnahme bildet die Schülerin OSLa16 mit einem 
stagnierenden Leistungsprofil und der Schüler 1770, der zum ersten Messzeitpunkt deutlich 
mehr Punkte erzielte als zu den späteren Erhebungen, was allerdings auf Hilfestellung bei der 
Testbearbeitung zurückzuführen ist. Bei der Schülerin OSLa21 treten ab dem dritten 
Messzeitpunkt Deckeneffekte auf, weshalb die Zuwächse dieser Schülerin vergleichsweise 
geringer ausfallen als bei den anderen stärkeren Schülerinnen und Schülern. Wenngleich die 
Schüler in den zwei Klassen mit Einzelintegration beide im unteren Leistungsspektrum liegen, 
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deuten die Ergebnisse aufgrund des insgesamt sehr heterogenen Leistungsbildes nicht auf 
systematische Unterschiede zur Gruppe der Schülerinnen und Schüler in der 
Kooperationsklasse hin. 
 
Abbildung 14: Entwicklung der mathematischen Kompetenzen (DEMAT1+) bei den Schülerinnen und 
Schülern mit spF geistige Entwicklung von Klassenstufe 5 bis 8, n = 10 
4.4.4 Schulisches Selbstkonzept 
Schulisches Selbstkonzept der Oberschülerinnen und Oberschüler am Ende des 
Schulversuchs 
In den Klassenstufen 5 bis 8 liegen die Werte der Oberschülerinnen und Oberschüler aus der 
Panelstichprobe VG und KG 1 im schulischen Selbstkonzept auf der Skala sozial jeweils im 
durchschnittlichen Bereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten, was darauf hindeutet, dass die 
eigenen schulischen Fähigkeiten vergleichbar zu denen der Klassenkameraden eingeschätzt 
werden (Tab. 16). Jedoch ist auch im Bereich des schulischen Selbstkonzepts am Ende der 
Klassenstufe 8 von großen Unterschieden in den Selbsteinschätzungen zwischen den 
Schülerinnen und Schüler aus der VG (Min = 25/Max = 76) und KG 1 (Min = 27/Max = 76) 
auszugehen. 
In den ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne Schulversuch nehmen jeweils 8 Prozent 
der Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Fähigkeiten verglichen mit denen der Mitschüler 
und Mitschülerinnen nur unterdurchschnittlich war, während 15 Prozent (13 Prozent in der 
KG 1) der Selbsteinschätzungen überdurchschnittlich ausfallen.  
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Im Geschlechtervergleich zeigt sich, dass die Jungen in den Klassenstufen 5, 7 und 8 ein 
positiveres schulisches Selbstkonzept auf der Skala sozial artikulieren als die Mädchen.36 
Tabelle 16: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO, Skala: sozial) der Oberschülerinnen 
und Oberschüler von Klassenstufe 5 bis 8 
SESSKO 
sozial 
 Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
VG 215 RW 19.96 3.87 19.51 3.68 19.89 3.44 19.82 3.43 
TW 50.61 9.89 49.39 9.49 50.37 8.88 50.19 8.88 
KG 1 171 RW 19.23 3.46 19.29 3.55 19.68 3.50 19.62 3.41 
TW 48.64 8.92 48.84 9.17 49.77 9.07 49.57 8.83 
Gesamt 386 RW 19.64 3.71 19.42 3.62 19.80 3.46 19.73 3.42 
TW 49.74 9.52 49.15 9.34 50.10 8.95 49.91 8.85 
 
Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts der Oberschülerinnen und Oberschüler 
Bei der längsschnittlichen Betrachtung der Befunde zum schulischen Selbstkonzept wird 
deutlich, dass die Wahrnehmung der schulischen Fähigkeiten im sozialen Vergleich über die 
untersuchten Schulversuchsjahre hinweg stabil im Altersnormbereich bleibt  
(F(2.89, 1111.91) = 1.50, p = .213). Zwischen den Schülerinnen und Schülern der ERINA-
Oberschulen (VG) und Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) zeigten sich lediglich zu 
Beginn der Sekundarstufe Unterschiede zugunsten der Versuchsgruppe (t(384) = 2.03, 
p = .043, d = 0.208). In den darauffolgenden Schuljahren fällt das schulische Selbstkonzept 
auf der Skala sozial zwischen beiden Gruppen vergleichbar aus. 
Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts in den verschiedenen inklusiven Settings 
Mit Ausnahme der Schülerinnen und Schüler der ERINA-Klasse 10, die lediglich in der 5. 
Klassenstufe ihre schulischen Fähigkeiten im sozialen Vergleich unterdurchschnittlich 
einschätzten (Tab. 17), erzielten alle anderen Klassen aus VG und KG 1 im Verlauf des 
Schulversuchs durchschnittliche Werte auf der SESSKO Skala sozial (siehe Anhang 5).  
Nur bei den Schülerinnen und Schülern der inklusiv unterrichteten Klasse 6 fällt die Streuung 
der Werte im schulischen Selbstkonzept am Ende der Klassenstufe 8 (SD = 10.0) höher aus 
als in der VG und KG 1 (gesamt: SD = 8.9). 
 
                                                 
36 Klassenstufen 5: t(384) = -2.96, p = .003, d = -0.301; Klassenstufe 6: t(384) = -1.76, p = .079; Klassenstufen 7: 
t(384) = -2.55, p = .011, d = -0.259; Klassenstufen 8: t(374.82) = -2.96, p = .003, d = -0.301 
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Tabelle 17: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) der Oberschülerinnen und Oberschüler 
aus Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
SESSKO, 
sozial 
 Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 RW 20.53 3.42 19.70 3.29 19.79 3.27 19.53 1.25 
TW 52.00 8.92 49.78 8.60 50.15 8.46 49.40 3.42 
6 21 RW 20.53 4.16 19.95 4.11 20.19 2.60 19.96 3.94 
TW 52.23 10.53 50.48 10.52 51.19 6.82 50.90 10.09 
10 5 RW 15.60 2.70 17.62 2.51 19.20 3.42 18.60 2.19 
  TW 39.40 6.84 44.46 6.05 48.40 8.82 46.85 5.82 
11* 11 RW 21.31 2.85 19.36 2.06 20.00 2.05 18.96 2.29 
  TW 54.25 7.07 48.93 5.42 50.64 5.39 48.16 5.95 
Gesamt 
 
 RW 20.22 3.82 19.53 3.37 19.94 2.72 19.49 2.85 
TW 51.36 9.75 49.37 8.68 50.50 7.09 49.50 7.39 
 
Die auf Schülerebene berichtete zeitliche Stabilität der Wahrnehmung der schulischen 
Fähigkeiten im sozialen Vergleich lässt sich auch unter Berücksichtigung der Ergebnisse der 
einzelnen Klassen bestätigen (F(2.89, 1057.97) = 1.58, p = .195). Neben den vergleichbaren 
Entwicklungsverläufen zwischen den Klassen mit und ohne inklusive Unterrichtung (VG und 
KG 1) von Jahrgangsstufe 5 bis 8 (F(54.92, 1057.97) = 1.01, p = .465) zeigen sich auf 
Klassenebene über die Schulversuchsjahre im Durchschnitt keine Unterschiede in den 
Ausprägungen der Einschätzungen der eigenen Leistungen im sozialen Vergleich (F(19, 366) 
= 0.96, p = .507). 
Beim Vergleich der Befunde zwischen den inklusiv unterrichteten Klassen 1, 6, 10 und 11 (VG) 
ist festzustellen, dass das schulische Selbstkonzept im ersten Schulversuchsjahr in den 
Klassen 1, 6 und 11 am höchsten ausgeprägt ist, während es im darauffolgenden Schuljahr 
etwas abnimmt und dann in der Tendenz stabil bleibt bzw. am Ende des Schulversuchs 
weiterhin etwas abnimmt. Ein anderer Trend deutet sich in der Klasse 10 an. Aufgrund der 
Differenz der Befunde von Klasse 10 und 11 am Ende der Klassenstufe 5 sind hinsichtlich der 
Selbsteinschätzungen der eigenen Leistungen zunächst noch signifikante Unterschiede zu 
konstatieren (z = -2.751, p = .036, r = 0.69). Bis Klassenstufe 7 verbessert sich jedoch die 
Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten im sozialen Vergleich, nimmt dann über die 
Klassenstufe 8 jedoch wieder leicht ab. 
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In den Jahrgangstufen 6 bis 8 lassen sich jedoch insgesamt zwischen den Klassen keine 
statistisch bedeutsamen Unterschiede feststellen,37 was darauf hindeutet, dass es keine 
systematischen Effekte des Settings auf das schulische Selbstkonzept gibt. 
 
Abbildung 15: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO, Skala: sozial) in den Klassen mit 
Einzelintegration (1, 6, 10) sowie der Kooperationsklasse (11) von der Klassenstufe 5 bis 8 
Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Insgesamt schätzen die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen ihre eigenen schulischen 
Fähigkeiten in allen untersuchten Schulversuchsjahren vergleichbar zu denen ihrer 
Mitschülerinnen und Mitschüler ein (Tab. 18), da die ermittelten Werte im durchschnittlichen 
Altersbereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten zu verorten sind.  
Beim Vergleich zwischen den Settings kann jedoch konstatiert werden, dass die Schülerinnen 
und Schüler mit spF Lernen aus der Oberschulklasse der Versuchsgruppe am Ende der 
Klassenstufe 6 nach eigenen Angaben ein leicht unterdurchschnittliches schulisches 
Selbstkonzept auf der Skala sozial zeigten.  
Trotz der durchgängig durchschnittlichen Werte aller Förderschülerinnen und Förderschüler 
mit und ohne Hauptschulbildungsgang in der KG 2 im schulischen Selbstkonzept auf der Skala 
sozial ist zu konstatieren, dass die Einschätzungen der eigenen schulischen Leistungen im 
sozialen Vergleich am Ende des Schulversuchs signifikant geringer ausfallen als zu Beginn 
(Post-hoc-Test nach Varianzanalyse mit Messwiederholung: F(3, 156) = 3.32, p = .022,  
ηp2 = .060).  
                                                 
37 Klassenstufe 6: χ2(3) = 2.199, p = .532; Klassenstufe 7: χ2(3) = 0.547, p = .908; Klassenstufe 8: χ2(3) = 3.304,  
p = .347 
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Tabelle 18: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO, Skala: sozial) der Schülerinnen und 
Schüler mit spF Lernen von Klassenstufe 5 bis 8 
SESSKO 
sozial 
 Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
N  M SD M SD M SD M SD 
HSK FS 
(KG 2) 
15 RW 22.27 6.02 21.73 2.96 22.67 4.05 20.11 5.09 
TW 56.53 15.42 55.20 7.68 57.53 10.37 50.83 13.03 
FSK   
(KG 2) 
38 RW 19.11 4.73 17.80 5.21 17.83 5.01 17.18 3.46 
TW 48.48 12.14 45.05 13.43 45.06 12.92 43.26 8.97 
HSK OS 
(VG) 
* RW 20.50 0.71 15.67 5.51 19.75 5.68 21.50 5.51 
TW 52.50 0.71 39.33 14.01 50.00 14.67 54.25 14.32 
Gesamt - RW 20.63 3.82 18.40 4.56 20.08 4.91 19.60 4.69 
 TW 52.50 9.42 46.53 11.71 50.86 12.65 49.45 12.11 
HSK FS (KG2) = SuS mit spF Lernen in einer Hauptschulklasse einer Förderschule, FSK (KG2) = SuS mit spF 
Lernen aus Förderschulklassen ohne Hauptschulbildungsgang, HSK OS (VG) = SuS mit spF Lernen in einer 
Hauptschulklasse einer Oberschule, * MZP 1: n = 2; MZP 2: n = 3; MZP 3 und 4: n = 4 
 
Zudem lassen sich unter den Schülerinnen und Schülern mit spF Lernen in den 
unterschiedlichen Settings im Verlauf des Schulversuchs höhere 
Fähigkeitsselbstkonzeptwerte für die Lernenden im Hauptschulbildungsgang der Förderschule 
berichten (Abb. 16). Die inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen aus 
der Oberschulklasse der Versuchsgruppe schätzen ihre eigenen Fähigkeiten am Ende der 
Klassenstufe 6 unterdurchschnittlich ein, gelangten jedoch in den darauffolgenden 
Klassenstufen zu positiveren Bewertungen, die am Ende der Klassenstufe 8 tendenziell am 
höchsten ausfielen.  
 
Abbildung 16: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO, Skala: sozial) der Schülerinnen und 
Schüler mit spF Lernen von Klassenstufe 5 bis 8, zur Stichprobengröße und Bedeutung der Abkürzungen 
siehe Tab. 18 
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Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf geistige Entwicklung 
Die Ergebnisse aus dem FEESS deuten darauf hin, dass sich die Schülerinnen und Schüler 
OSLa18, 20, 21, 22, 1770 und 944 den schulischen Anforderungen gewachsen sehen, da sie 
zwischen 10 und 14 von 15 Rohwertpunkten auf der Skala Selbstkonzept (SK) erzielen. Die 
Schülerinnen OSLa19, 16, 24 und 23 haben in der achten Klasse ein etwas geringer 
ausgeprägtes Selbstkonzept. Dabei zeigt sich, dass sich deren Einschätzung ihres 
Selbstkonzeptes insbesondere vom zweiten bzw. dritten zum vierten Messzeitpunkt 
verschlechtert. Die Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler mit einem eher positiven 
Selbstkonzept sind weitestgehend konstant geblieben. Die Schülerinnen und Schüler in 
Klassen mit Einzelintegration zählen, wie einige der Schülerinnen und Schüler in der 
Kooperationsklasse zu den Schülerinnen und Schülern mit einem eher positiven 
Selbstkonzept. 
Tabelle 19: Vergleich der Rohwerte der Skala Selbstkonzept (SK) des FEESS 1-2 über vier Messzeitpunkte 
Schüler/in MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4 
OSLa18 14 12 9 14 
OSLa20 12 13 13 13 
OSLa21 13 11 15 13 
Schüler 1770 ungültig 12 12 13 
OSLa22 12 11 10 11 
Schüler 944 9 10 7 10 
OSLa19 ungültig 11 9 krank 
OSLa16 9 14 11 8 
OSLa24 6 11 12 7 
OSLa23 12 12 11 6 
 
4.4.5 Lernmotivation 
Lernmotivation der Oberschülerinnen und Oberschüler am Ende des Schulversuchs 
Die Oberschülerinnen und Oberschüler der VG und KG 1 zeigen am Ende der Klassenstufen 
5 bis 8 durchschnittlich ausgeprägte Bestrebungen, ihre eigenen Kompetenzen in schulischen 
Anforderungssituationen zu erweitern (Tab. 20). Die Lernzielorientierung ist sowohl in der VG 
(Min = 26 TW/Max = 75 TW) als auch in der KG (Min = 25 TW/Max = 75) in allen Klassenstufen 
von einer großen Streuung gekennzeichnet. 
Am Ende der Klassenstufe 8 artikulierten 14 Prozent der Schülerinnen und Schüler aus den 
ERINA-Oberschulen eine Lernmotivation (16 Prozent aus KG 1), die im 
unterdurchschnittlichen Bereich liegt. Hingegen ist nach eigenen Angaben die 
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Lernzielorientierung von 17 Prozent (VG) bzw. 13 Prozent (KG 1) der Schülerinnen und 
Schüler überdurchschnittlich ausgeprägt. Unterschiede zwischen den Geschlechtern können 
in keiner Klassenstufe konstatiert werden.38 
Tabelle 20: Entwicklung der Lernzielorientierung (SELLMO, Skala: Lernziele) der Oberschülerinnen und 
Oberschüler von Klassenstufe 5 bis 8 
SELLMO 
Lernziele 
  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
VG 215 RW 31.84 5.59 30.22 5.57 30.91 5.38 31.30 4.96 
TW 47.96 10.13 44.98 10.20 49.45 9.93 50.44 10.55 
KG 1 171 RW 31.21 5.53 31.46 5.81 30.53 4.85 30.61 4.62 
TW 46.69 9.95 47.25 10.03 48.44 9.23 48.71 9.37 
Gesamt 386 RW 31.56 5.56 30.77 5.71 30.74 5.15 30.99 4.82 
TW 47.40 10.06 45.98 10.18 49.00 9.63 49.67 10.06 
 
Entwicklung der Lernmotivation der Oberschülerinnen und Oberschüler  
Bei der längsschnittlichen Betrachtung der Befunde wird deutlich, dass die Lernzielorientierung 
der Oberschülerinnen und Oberschüler der Panelstichprobe (VG und KG 1) von Klassenstufe 
5 auf 6 zunächst abnimmt, in den beiden darauffolgenden Schuljahren jedoch wieder 
signifikant ansteigt (Post-hoc-Test nach Varianzanalyse mit Messwiederholung:  
F(2.79, 1072.82) = 17.06, p < .001, ηp2 = .042).  
Dieser Entwicklungsverlauf ist auf die Befundlage der Schülerinnen und Schüler der ERINA-
Oberschulen (VG) zurückzuführen (F(2.78, 1068.08) = 5.21, p = .002, ηp2 = .013). Während 
bei den Schülerinnen und Schülern der Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) von 
Klassenstufe zu Klassenstufe tendenziell von einer konstanten Lernzielorientierung 
ausgegangen werden kann, war das Bestreben der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-
Oberschulen, ihre Kompetenzen in Anforderungssituationen zu erweitern, in Klassenstufe 6 
im Vergleich schwächer ausgeprägt (t(384) = -2.20, p = .029, d = -0.225). Da diese 
Schülergruppe in den anderen Klassenstufen jedoch tendenziell höhere Ergebnisse auf der 
SELLMO Skala Lernziele erreichte als die Lernenden aus KG 1, besteht über den Verlauf des 
Schulversuchs insgesamt kein globaler Unterschied zwischen beiden Gruppen F(1, 384) = 
0.34, p = .563). 
                                                 
38 Klassenstufen 5: t(384) = -2.96, p = .003, d = -0.301; Klassenstufe 6: t(384) = -1.76, p = .079; Klassenstufen 7: 
t(384) = -2.55, p = .011, d = -0.259; Klassenstufen 8: t(374.82) = -2.96, p = .003, d = -0.301 
 
 86 
 
Abbildung 17: Entwicklung der Lernzielorientierung (SELLMO, Skala: Lernziele) der Schülerinnen und 
Schüler aus VG und KG 1 von Klassenstufe 5 bis 8 
Entwicklung der Lernmotivation in den verschiedenen inklusiven Settings  
Die Klassen aus VG und KG 1 zeigten am Ende der Klassenstufe 8 ein durchschnittliches 
Bestreben, die Fähigkeiten in schulischen Anforderungssituationen zu erweitern (Anhang 6). 
Dies trifft ebenso auf die Schülerinnen und Schüler der drei Klassen mit Einzelintegration  
(1, 6 und 10) sowie der Kooperationsklasse 11 zu (Tab. 21). 
Tabelle 21: Entwicklung der Lernmotivation (SELLMO, Skala: Lernziele) der Oberschülerinnen und 
Oberschüler aus Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
SLS 5-8  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 RW 30.00 4.36 31.08 4.00 31.59 4.06 28.27 4.64 
TW 43.67 7.51 45.57 7.62 50.07 7.75 43.73 7.05 
6 21 RW 32.01 6.12 31.00 5.24 32.05 4.21 32.56 4.97 
TW 48.27 10.65 46.43 11.16 51.52 9.52 53.47 11.97 
10 5 RW 30.80 4.15 27.31 3.75 25.00 9.49 30.34 2.87 
  TW 45.20 7.09 39.04 6.51 40.40 11.76 47.56 5.45 
11* 11 RW 34.16 5.00 26.90 4.71 32.45 5.03 32.10 6.01 
  TW 52.15 9.59 38.83 8.22 52.55 11.89 52.43 13.59 
Gesamt 
 
 RW 31.77 5.33 29.80 4.91 31.32 5.29 31.01 5.18 
TW 47.47 9.57 43.86 9.62 50.25 10.10 49.87 11.26 
 
Wie bereits im schulischen Selbstkonzept fällt bei den Schülerinnen und Schülern der inklusiv 
unterrichteten Klasse 6 die Streuung der Werte im Bereich der Lernmotivation am Ende der 
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Klassenstufe 8 (SD = 12.0) höher aus als in der VG und KG 1 (gesamt: SD = 10.1). Der gleiche 
Befund gilt für die Kooperationsklasse 11 (SD = 13.6). 
Die bereits auf Schülerebene berichtete Abnahme der Lernmotivation im Verlauf der 
Klassenstufe 6 deutet bereits darauf hin, dass das Bestreben zur Kompetenzerweiterung in 
schulischen Anforderungssituationen in den einzelnen Klassen über die Schulversuchsjahre 
hinweg Schwankungen unterliegt F(52.75, 1016.10) = 2.34, p < .001, ηp2 = .108). Folglich kann 
ein Großteil an Klassen aus VG und KG 1 identifiziert werden, deren Lernmotivation nach der 
Abnahme in Klassenstufe 6 ab Klassenstufe 7 wieder zunimmt. Andere Klassen schätzen ihre 
Lernzielorientierung tendenziell konstant ein und weitere Klassenbefunde folgen keinem 
dieser Muster. Werden über die Klassenstufen 5 bis 8 die durchschnittlichen 
Klassenergebnisse im Bereich der Lernmotivation gemittelt, zeigen sich zwischen den 
Oberschulklassen aus VG und KG 1 jedoch keine statistisch bedeutsamen Unterschiede 
(F(19, 366) = 1.24, p = .225) und somit keine systematischen Entwicklungseffekte zwischen 
den Klassen mit und ohne Inklusion über die Schulversuchsjahre.  
Die Schwankungen in der Lernmotivation bilden sich zum Großteil auch beim Vergleich der 
inklusiv unterrichteten Klassen ab (Abb. 18). Klasse 6 mit lernzieldifferentem Unterricht, die 
lernzieldifferent zu unterrichtende Klasse 10 sowie die Kooperationsklasse 11 erreichen am 
Ende der Klassenstufe 6 jeweils die niedrigsten Werte im Bereich der Lernmotivation. Im 
weiteren Verlauf des Schulversuchs werden in den genannten Klassen nach 
Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler wieder vermehrt Gelegenheiten und 
Herausforderungen genutzt, um die eigenen Kompetenzen zu erweitern. Ein gegensätzlicher 
Trend deutet sich bei der Klasse 1 mit lernzieldifferentem Unterricht an. Hier nimmt die 
durchschnittliche Lernzielorientierung der Schülerinnen und Schüler bis zum Ende der 
Klassenstufe 7 leicht zu und sinkt erst innerhalb des darauffolgenden Schuljahres. 
Trotz der Schwankungen der Lernmotivation in den inklusiv unterrichteten Klassen (Abb. 18) 
bestehen in keiner untersuchten Klassenstufe statistisch bedeutsame Differenzen zwischen 
den erreichten Niveaustufen auf der SELLMO Skala Lernziele.39 
                                                 
39 Klassenstufe 5: χ2(3) = 5.868, p = .118; Klassenstufe 6: χ2(3) = 7.158, p = .067; Klassenstufe 7: χ2(3) = 3.792,  
p = .285; Klassenstufe 8: χ2(3) = 3.304, p = .143 
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Abbildung 18: Entwicklung der Lernmotivation (SELLMO, Skala: Lernziele) in den Klassen mit 
Einzelintegration (1, 6, 10) sowie der Kooperationsklasse (11) von der Klassenstufe 5 bis 8 
Entwicklung der Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Das Bestreben der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen, die eigenen Fähigkeiten in 
schulischen Anforderungssituation zu erweitern, liegt am Ende der untersuchten 
Klassenstufen zumeist im durchschnittlichen Bereich zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten (Tab. 
22).  
Tabelle 22: Entwicklung der Lernzielorientierung (SELLMO, Skala: Lernziele) der Schülerinnen und Schüler 
mit spF Lernen von Klassenstufe 5 bis 8  
SELLMO 
Lernziele 
 Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
N  M SD M SD M SD M SD 
HSK FS 
(KG 2) 
15 RW 31.27 5.61 35.40 4.69 31.73 7.22 33.08 5.01 
TW 46.67 9.64 55.80 11.04 52.73 14.83 54.42 11.27 
FSK   
(KG 2) 
38 RW 30.00 5.95 30.98 4.09 30.96 5.62 29.34 5.10 
TW 44.67 11.00 45.56 7.50 49.75 10.74 46.33 9.41 
HSK OS 
(VG) 
* RW 26.00 1.41 30.67 7.02 26.25 7.32 27.50 3.11 
TW 36.50 2.12 45.67 13.20 41.50 11.00 42.25 5.97 
Gesamt - RW 29.09 4.32 32.35 5.27 29.65 6.72 29.97 13.22 
 TW 42.61 7.59 49.01 10.58 47.99 12.19 47.67 8.88 
HSK FS (KG2) = SuS mit spF Lernen in einer Hauptschulklasse einer Förderschule, FSK (KG2) = SuS mit spF 
Lernen aus Förderschulklassen ohne Hauptschulbildungsgang, HSK OS (VG) = SuS mit spF Lernen in einer 
Hauptschulklasse einer Oberschule, * MZP 1: n = 2; MZP 2: n = 3; MZP 3 und 4: n = 4 
 
Die Befunde der KG 2 verdeutlichen, dass am Ende der Klassenstufe 5 die von den 
Lehrkräften gestellten Aufgaben und Anforderungen von den Schülerinnen und Schülern 
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weniger als Herausforderung und Gelegenheit zum Lernen angesehen wurden als in den 
darauffolgenden Schuljahren (Post-hoc-Test nach Varianzanalyse mit Messwiederholung: 
F(2.55, 132.69) = 3.49, p = .023, ηp2 = .063). In Klassenstufe 6 (t(51) = 3.89, p < .001, 
d = 1.187) und 8 (t(51) = 2.66, p = .010, d = .812) zeigen die Förderschülerinnen und 
Förderschüler mit Hauptschulbildungsgang höhere Lernzielorientierung als ihre 
Klassenkameraden aus den regulären Förderschulklassen.  
Ähnlich wie beim schulischen Selbstkonzept erreichen auch im Bereich der Lernmotivation die 
Förderschülerinnen und Förderschüler mit Hauptschulbildungsgang die höchsten Werte in 
allen Klassenstufen (Abb. 19). Die Lernzielorientierung der Förderschülerinnen und 
Förderschüler ohne Hauptschulbildungsgang ist zwar am Ende der Klasse 5 ähnlich 
ausgeprägt wie die der Lernenden in der Hautschulklasse, befindet sich in den 
darauffolgenden Klassenstufen jedoch auf einem etwas niedrigerem Niveau. Größere 
Schwankungen mit teilweise unterdurchschnittlichen Ergebnissen sind für die Schülerinnen 
und Schüler mit spF Lernen aus der Oberschulklasse der Versuchsgruppe zu berichten. Vor 
allem am Ende der Klassenstufe 5, aber auch in den Klassenstufen 7 und 8 bemühen sich die 
inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler nach eigenen Angaben tendenziell weniger, 
die eigenen schulischen Fähigkeiten zu erweitern. In diesen Klassenstufen ist die 
Lernzielorientierung der inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler schwächer 
ausgeprägt als die der Gleichaltrigen der Schule zur Lernförderung. 
 
Abbildung 19: Entwicklung der Lernmotivation (SELLMO, Skala: Lernziele) der Schülerinnen und Schüler 
mit spF Lernen von Klassenstufe 5 bis 8, zur Stichprobengröße und Bedeutung der Abkürzungen siehe 
Tab. 22 
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4.4.6 Soziometrische Positionen 
Soziometrische Positionen der Oberschülerinnen und Oberschüler 
Die erhaltenen Einfluss- und Sympathiewerte der Schülerinnen und Schüler der ERINA-
Oberschulen liegen in den einzelnen Klassenstufen durchschnittlich zwischen einem und zwei 
Punkten (Tab. 23), was darauf hindeutet, dass zwischen den Schülerinnen und Schülern 
sowohl klare Rangordnungen nach Einfluss als auch dynamische Sympathiebeziehungen 
bestehen. In den einzelnen Klassenstufen unterscheiden sich die Mädchen und Jungen in 
ihrem Einfluss auf die Klasse nicht voneinander40, jedoch werden die Mädchen über die 
Schulversuchsjahre hinweg insgesamt als sympathischer eingeschätzt als die Jungen.41 
Tabelle 23: Entwicklung der Einfluss- (E) und Sympathiewerte (S) (Klassenkompass) der Oberschülerinnen 
und Oberschüler der ERINA-Oberschulen von Klassenstufe 5 bis 8 
KK-1    Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
 N  M SD M SD M SD M SD 
Mädchen 109 E 1.36 0.48 1.34 0.52 1.34 0.60 1.29 0.60 
S 1.52 0.39 1.61 0.42 1.69 0.47 1.63 0.45 
Jungen 106 E 1.40 0.48 1.35 0.53 1.37 0.65 1.35 0.63 
S 1.30 0.46 1.46 0.47 1.55 0.48 1.47 0.40 
Gesamt 
(VG) 
215 E 1.38 0.48 1.35 0.53 1.36 0.63 1.32 0.61 
S 1.41 0.44 1.54 0.45 1.63 0.48 1.55 0.44 
 
Entwicklung der soziometrischen Positionen der Oberschülerinnen und Oberschüler 
Die durchschnittlich erhaltenen Einflusswerte der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-
Oberschulen unterscheiden sich über die Klassenstufen 5 bis 8 nicht signifikant voneinander 
(F(2.76, 590.78) = 0.91, p = .430). Dabei weisen die Korrelationen der Variable Einfluss zu 
allen Messzeitpunkten auf eine hohe zeitliche Stabilität bzgl. der Rangreihe des Merkmals hin, 
d.h., die am Anfang der Oberschulzeit entwickelten Einflusssstrukturen der Schülerinnen und 
Schüler innerhalb der Klassen bleiben bis zum Ende der Klassenstufe 8 weitgehend erhalten 
(Tab. 24). Die interindividuellen Unterschiede im Bereich der erhaltenen Sympathiepunkte 
stellen sich aufgrund der hohen Korrelationen ebenfalls als zeitlich stabil dar, wobei hier im 
Gegensatz zum Einflusskriterium Entwicklungsverläufe über die Jahrgangsstufen 5 bis 8 zu 
identifizieren sind (F(2.88, 615.53) = 24.84, p < .001, ηp2 = .104). Im Durchschnitt erhöht sich 
über die ersten 3 Schuljahre der Sekundarstufe der Sympathiestatus der Oberschülerinnen 
und Oberschüler und fällt am Ende der Klassenstufe 8 wieder etwas ab. Dieser Befund lässt 
                                                 
40 Klassenstufen 5: t(213) = -0.567, p = .571; Klassenstufe 6: t(213) = -0.157, p = .876; Klassenstufen 7:  
t(213) = -0.286, p = .775; Klassenstufen 8: t(213) = -0.733, p = .464 
41 Klassenstufen 5: t(213) = 3.85, p < .001, d = 0.525; Klassenstufe 6: t(213) = 2.55, p = .011, d = 0.348; 
Klassenstufen 7: t(213) = 2.15, p = .033, d = 0.293; Klassenstufen 8: t(213) = 2.77, p = .006, d = 0.378 
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sich auch unter Berücksichtigung des Geschlechts abbilden, wenngleich die Mädchen über 
die Klassenstufen 5 bis 8 insgesamt höhere Sympathiewerte erhalten als die Jungen (F(1, 
213) = 10.64, p = .001, ηp2 = .048). Weiterhin wird deutlich, dass moderate bis starke 
Zusammenhänge zwischen dem Einfluss auf die Klasse und dem Sympathiestatus in der 
Klasse bestehen.  
Tabelle 24: Interkorrelationsmatrix für die erhaltenen Einfluss- und Sympathiewerte (Klassenkompass) 
von Klassenstufe 5 bis 8 
KK-1 E Kl. 5 E Kl. 6 E Kl. 7 E Kl. 8 S Kl. 5 S Kl. 6 S Kl. 7 S Kl. 8 
E Kl. 5 1        
E Kl. 6 .629** 1       
E Kl. 7 .552** .682** 1      
E Kl. 8 .561** .624** .741** 1     
S Kl. 5 .611** .448** .454** .305** 1    
S Kl. 6 .443** .579** .468** .356** .720** 1   
S Kl. 7 .441** .457** .655** .397** .671** .710** 1  
S Kl. 8 .398** .313** .373** .375** .569** .621** .685** 1 
** p < .001, E = Einfluss, S = Sympathie, Kl. = Klassenstufe 
 
Entwicklung der soziometrischen Positionen in den verschiedenen inklusiven Settings  
In den vier inklusiv unterrichteten Klassen liegen die erreichten Mittelwerte bezüglich Einfluss 
und Sympathie zu den vier Messzeitpunkten (Einfluss: Min = 1.21/Max = 1.91; Sympathie: Min 
= 1.13/ Max = 1.96) (Tab. 25) im Spektrum aller untersuchten Klassen aus der Versuchsgruppe 
(Einfluss: Min = 0.83/ Max = 1.91, Sympathie: Min = 1.05/Max = 1.99) (siehe Anhang 1.7).  
Tabelle 25: Entwicklung Einfluss (E) - und Sympathiewerte (S) (Klassenkompass) der Oberschülerinnen 
und Oberschüler aus Klassen mit Einzelintegration und der Kooperationsklasse* von Klassenstufe 5 bis 8 
Klassenko
mpass 
 Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
Klasse N  M SD M SD M SD M SD 
1 15 E 1.67 0.24 1.38 0.47 1.24 0.55 1.30 0.54 
S 1.39 0.32 1.53 0.34 1.56 0.40 1.78 0.31 
6 21 E 1.58 0.34 1.46 0.42 1.42 0.57 1.24 0.51 
S 1.50 0.28 1.44 0.30 1.67 0.27 1.71 0.31 
10 5 E 1.44 0.30 1.31 0.67 1.91 0.78 1.51 0.70 
  S 1.13 0.36 1.38 0.42 1.96 0.66 1.49 0.78 
11* 11 E 1.22 0.38 1.21 0.51 1.53 0.46 1.69 0.45 
  S 1.50 0.32 1.71 0.45 1.82 0.57 1.69 0.53 
Gesamt  E 1.52 0.35 1.37 0.48 1.44 0.58 1.38 0.54 
S 1.43 0.32 1.52 0.37 1.70 0.43 1.71 0.42 
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Die Stabilität der Einflusswerte bestätigt sich auch unter Kontrolle der konkreten 
Klassenzugehörigkeit (F(2.75, 557.41) = 1.60, p = .193) für die ERINA Oberschulklassen, 
jedoch zeichnen sich unterschiedliche Dynamiken über die Klassenstufen 5 bis 8 ab (F(30.20, 
557.41) = 5.09, p < .001, ηp2 = .216). Beispielsweise nehmen die durchschnittlichen 
Einflusswerte in den Klassen 1 und 6 mit Einzelintegration von Klassenstufe zu Klassenstufe 
leicht ab. Hingegen sind die Einflusswerte der Schülerinnen und Schüler am Ende der 
Klassenstufe 8 am höchsten ausgeprägt. In den nichtinklusiven Parallelklassen zeigen sich 
zudem vergleichsweise stabile Einflussmittelwerte über die untersuchten Klassenstufen. Die 
vergleichenden Klassenbefunde belegen darüber hinaus, dass eine nichtinklusive Klasse (13) 
insgesamt die niedrigsten Einflusswerte aufweist (Post-hoc-Test nach signifikantem 
Zwischensubjekteffekt: F(11, 203) = 3.68, p < .001, ηp2 = .166). Systematische Effekte können 
sowohl hinsichtlich der Einfluss- als auch der Sympathiestrukturen zwischen Klassen mit und 
ohne Inklusion nicht festgestellt werden. 
Beim Vergleich der inklusiv unterrichteten Klassen 1, 6, 10 und 11 untereinander zeigen sich 
nur zum ersten MZP Unterschiede zwischen den Klassen 1 und 11 bezogen auf die Höhe des 
Einflusses zugunsten der Klasse 1 (z = 3.031, p = .015, r = 0.59). Darüber hinaus lassen sich 
keine bedeutsamen Unterschiede in den Einflusshierarchien nachweisen42 und auch die 
Sympathiebeziehungen in den inklusiv unterrichteten Klassen scheinen vergleichbar 
ausgeprägt zu sein.43  
Entwicklung der soziometrischen Positionen der Oberschülerinnen und Oberschüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf Lernen 
Da die vier Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen erst mit Einrichtung des 
Hauptschulbildungsgangs ab Klassenstufe 7 zusammen mit weiteren Schülerinnen und 
Schülern ohne spF in der Oberschulklasse 10 unterrichtet wurden, werden für die 
Klassenstufen 5 und 6 die Werte wiedergegeben, die sie in ihren ehemaligen Klasen 
erreichten. So lernten die Schülerinnen und Schüler mit spF entweder in verschiedenen 
Klassen der vierzügigen ERINA-Oberschule (1367, 1380) oder besuchten zunächst eine 
andere Oberschule (1398a, 1420e), die nicht am Schulversuch teilnahm. Aufgrund dessen 
werden hier die einzelnen Profile der vier Schülerinnen und Schüler dargestellt. 
Vergleichswerte für die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen aus der Schule zur 
Lernförderung liegen für diesen Test nicht vor.  
Für alle Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen kann von dynamischen Rangordnungen 
ausgegangen werden (Abb. 20). So schwankt der Einfluss des Schülers 1367 in der jeweils 
                                                 
42 Einfluss: Klassenstufe 5: χ2(3) = 10.250, p = .017; Klassenstufe 6: χ2(3) = 2.215, p = .529; Klassenstufe 7:  
χ2(3) = 4.297, p = .231; Klassenstufe 8: χ2(3) = 6.397, p = .094 
43 Sympathie: Klassenstufe 5: χ2(3) = 4.169, p = .244; Klassenstufe 6: χ2(3) = 3.456, p = .327; Klassenstufe 7: χ2(3) 
= 5.795, p = .122; Klassenstufe 8: χ2(3) = 0.369, p = .946 
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besuchten Klasse. Zu Beginn der Sekundarstufe zählte dieser Schüler im Durchschnitt zu den 
Einflussreicheren in der Klasse.44 Nach dem Wechsel in eine Parallelklasse ab Klassenstufe 
6 wurde sein Einfluss auf das Gruppengeschehen von den Mitschülerinnen und Mitschülern 
dann niedriger eingeschätzt. Mit dem erneuten Klassenwechsel in die Oberschulklasse 10 im 
darauffolgenden Schuljahr erhielt der Schüler mit spF Lernen im intraindividuellen Vergleich 
zunächst den höchsten Einflusswert, der am Ende des Schulversuchs jedoch wieder niedriger 
ausfiel. Im Bereich Sympathie fielen die Bewertungen der Mitschülerinnen und Mitschüler in 
den Klassenstufen 5 und 6 vergleichsweise gering aus. Erst mit dem Wechsel in die 
Oberschulklasse 10 mit Hauptschulbildungsgang ab Klassenstufe 7 wurde der Schüler im 
Durchschnitt als sympathisch eingeschätzt und scheint innerhalb der Oberschulklasse 10 zu 
den sympathischsten Schülerinnen und Schülern zu gehören (vgl. Tab. 26).45 Der Schüler 
1380 schien sowohl in den ersten beiden Sekundarschuljahren in der Oberschulklasse 9 als 
auch in den Klassenstufen 7 und 8 in der Oberschulklasse 10 insgesamt einen 
durchschnittlichen Einfluss auf die Klasse zu haben. Im individuellen Vergleich erhielt er dabei 
den niedrigsten Einflusswert am Ende des Schulversuchs. Der Sympathiestatus des Schülers 
stieg über die Klassenstufen 5 bis 7 an und fiel in Klassenstufe 8 wieder ab. Gemessen an 
den individuellen Werten wurde der Schüler nach der Neubildung der Oberschulklasse 10 am 
Ende der Klassenstufe 7 demnach am sympathischsten eingeschätzt, wobei er in den 
Klassenstufen 5, 6 und 8 überwiegend als manchmal sympathisch gilt. 
Der Einfluss der Schülerin 1398a auf die Klasse wurde von den Klassenkameraden sowohl 
am Ende der Klassenstufe 6 in der Oberschulklasse 9 als auch im darauffolgenden Schuljahr 
in der Oberschulklasse 10 als durchschnittlich eingeschätzt. Aufgrund des vergleichsweise 
niedrigen Einflusswertes (0.38) am Ende des Schulversuchs ist hingegen davon auszugehen, 
dass die Meinungen, Verhaltensweisen und Einstellungen der Schülerin die Mitschülerinnen 
und Mitschüler in der Klassenstufe 8 nur noch marginal beeinflusst haben. Im Bereich der 
Sympathie erhielt die Schülerin mit spF Lernen im intraindividuellen Vergleich den höchsten 
Punktwert (1.50) nach der Neubildung der Klasse 10 am Ende der Klassenstufe 7. In der 
vorhergehenden und darauffolgenden Klassenstufe wurde sie im Durchschnitt als manchmal 
sympathisch eingeschätzt.  
Der Schüler 1420e besuchte erst ab Klassenstufe 7 die ERINA Oberschule 3. Trotz der 
Abnahme des erhaltenen Einflusswertes über die Klassenstufen 7 und 8 ist davon 
auszugehen, dass der Schüler in beiden Jahrgangsstufen einen durchschnittlichen Einfluss 
auf das Klassengeschehen ausübte. Eine abnehmende Tendenz zeigt sich auch im Bereich 
der Sympathiepunkte, wobei der Schüler aufgrund der durchschnittlichen 
                                                 
44 Einfluss (Klassenkompass: Hrabal, 2009): 3 Punkte; der Schüler/die Schülerin mit dem stärksten Einfluss auf die 
Klasse; 2 Punkte: einer/eine der Einflussreichen in der Klasse; 1 Punkt: der Schüler/die Schülerin mit einem 
durchschnittlichen Einfluss auf die Klasse. 
45 Sympathie (Hrabal, 2009): 3 Punkte: sehr sympathisch; 2 Punkte: sympathisch; 1 Punkt: manchmal sympathisch 
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Klassensympathiewerte tendenziell zu den beliebteren Schülerinnen und Schülern der 
Oberschulklasse 10 gehört.  
   
Abbildung 20: Entwicklung der Einfluss- und Sympathiewerte der Oberschülerinnen und Oberschüler mit 
und ohne spF von Klassenstufe 5 bis 8 
Die bereits auf der generellen Schülerebene beschriebenen Entwicklungstendenzen der 
Sympathiestrukturen finden sich ebenfalls bei den Schülerinnen und Schülern mit spF Lernen 
(Tab. 26). Über die Klassenstufen 5 bis 7 steigt der Sympathiestatus der Schülerinnen und 
Schüler mit spF Lernen an. Demnach wurden die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen 
nach der Neubildung der Hauptschulklasse 10 am Ende der Klassenstufe 7, gemessen an 
ihren individuellen Werten am sympathischsten eingeschätzt. Weiterhin übten die Schüler in 
der neuen Klassenkonstellation einen durchschnittlichen Einfluss auf die Gruppe aus oder 
zählten sogar zu den Einflussreichen der Klasse. Sie schienen damit zunächst stärker in den 
Klassenverband integriert zu sein, jedoch nahmen in der 8. Klassenstufe ihre Einfluss- und 
Sympathiewerte wieder etwas ab, was der durchschnittlichen Tendenz bei allen anderen 
Oberschülerinnen und -schülern entspricht. Insgesamt liegen die Werte aller inklusiv 
unterrichteten Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen beim Kriterium Einfluss und 
Sympathie überwiegend unter dem Durchschnitt der übrigen fünf Schülerinnen und Schüler 
ohne spF aus Klasse 10. 
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Tabelle 26: Einfluss- und Sympathiewerte der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen und ihrer 
Mitschülerinnen und Mitschüler ohne spF von Klassenstufe 5 bis 8 
KK-1  Klassenstufe 5 Klassenstufe 6 Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 
SuS aus Kl. 10  M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 
1367 E 1.61 0.94 1.71 0.69 
S 0.56 0.83 1.93 1.69 
1380 E 1.00 1.35 1.21 0.85 
S 0.58 1.00 1.50 1.00 
1398a E - 1.06 0.86 0.38 
 S - 1.22 1.50 0.85 
1420e E - - 1.43 1.00 
 S - - 1.57 1.38 
Klasse 10  
(n = 5) 
E )  1.91 (0.78) 1.51 (0.70) 
S   1.96 (0.66) 1.49 (0.78) 
 
Entwicklung der soziometrischen Positionen der Oberschülerinnen und Oberschüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf geistige Entwicklung 
Zur Analyse der sozialen Integration der Schülerinnen und Schüler mit Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung werden zunächst die Ergebnisse der Skala Soziale Integration (SI) aus 
dem FEESS 1-2 betrachtet. Die Rohwerte der Schülerinnen und Schüler variieren zum vierten 
Messzeitpunkt zwischen 4 und 11 Punkten (von maximal 11), wobei sich die Schülerinnen 
OSLa18, 20 und 21 nach eigener Einschätzung vergleichsweise sehr gut sozial integriert 
fühlen, die Schülerinnen OSLa22, 16, 24, 944 und 1770 etwas weniger und OSLa23 sich am 
geringsten angenommen und akzeptiert fühlt.  
Die Schülerinnen und Schüler OSLa20, 21,18 und 22 schätzen ihre soziale Integration über 
alle vier Messzeitpunkte hinweg konstant positiv ein. Die Schülerinnen und Schüler OSLa16, 
24, 23 und 1770 fühlen sich in der Klassenstufe 8 etwas weniger gut integriert als in den 
vorangegangenen Klassenstufen, insbesondere für die Schülerin OSLa23 deutet sich an, dass 
sie sich zunehmend weniger von ihren Mitschülerinnen und Mitschülern akzeptiert fühlt. 
Schüler 944 fühlt sich in den Klassenstufen 6 und 7 etwas weniger gut integriert als noch in 
der fünften Klasse, allerdings verbessert sich seine Wahrnehmung in der achten Klasse 
wieder. Ferner lässt sich konstatieren, dass sich die Einschätzungen der Schüler in Klassen 
mit Einzelintegration nicht systematisch von denen der Schülerinnen in der 
Kooperationsklasse unterscheiden (Mallach, 2017).  
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Tabelle 27: Vergleich der Rohwerte der Skala Soziale Integration (SI) des FEESS 1-2 der Schüler mit spF 
geistige Entwicklung über vier Messzeitpunkte, n = 10 
Schüler/in Kl. 5 Kl. 6 Kl. 7 Kl. 8 
OSLa21 11 11 11 11 
OSLa20 10 11 11 11 
OSLa18 11 11 10 11 
OSLa22 11 11 11 10 
Schüler 944 ungültig 7 3 9 
OSLa19 ungültig 5 9 krank 
OSLa16 10 11 11 8 
OSLa24 9 11 11 7 
Schüler 1770 ungültig 5 8 7 
OSLa23 10 6 7 4 
Weiterhin wurden zur Einschätzung der sozialen Integration die Sympathie- und Einflusswerte 
der Schülerinnen und Schüler mit dem Klassenkompass (KK 1-4) erfasst. Die Schülerinnen 
und Schüler mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung in der Kooperationsklasse 
zählen zum vierten Messzeitpunkt überwiegend zu den als eher sympathisch empfundenen 
Schülerinnen und Schülern, während die Schüler in Klassen mit Einzelintegration deutlich 
geringere Sympathiewerte erzielen. Die Sympathiewerte der Schülerinnen der 
Kooperationsklasse variieren über die Schuljahre hinweg nur geringfügig, demgegenüber zeigt 
sich bei den Schülern in Klassen mit Einzelintegration, dass sich ihr Sympathiestatus über den 
Schulversuch hinweg zunehmend verschlechterte. Aus den vertiefenden Analysen geht 
allerdings hervor, dass die konstant positiven Sympathiewerte der Schülerinnen in der 
Kooperationsklasse überwiegend durch positive Bewertungen der Mitschülerinnen mit spF 
geistige Entwicklung zustande kommen (Leupold, 2017). Die Schülerinnen mit spF geistige 
Entwicklung bewerteten sich also vor allem untereinander als sehr sympathisch (3 Punkte), 
darüber hinaus konnten aber auch einzelne gegenseitige Bewertungen zwischen 
Schülerinnen und Schülern mit und ohne spF geistige Entwicklung festgestellt werden. 
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Abbildung 21: Sympathiewerte KK-1 bei den Schülerinnen und Schülern mit spF geistige Entwicklung von 
Klassenstufe 5 bis 8, n = 10 
Für das Kriterium Einfluss hat sich gezeigt, dass die Einflusswerte der Schülerinnen und 
Schüler mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung deutlich unter den Werten ihrer 
Mitschülerinnen und Mitschüler ohne spF liegen (Leupold, 2017). Die Schülerinnen und 
Schüler zählen zum vierten Messzeitpunkt mit Einflusswerten zwischen 0,4 und 0,8 zu den 
eher unterdurchschnittlich einflussreichen Schülerinnen und Schülern ihrer Klasse. Der 
Schüler 1770 erreicht den vergleichsweise höchsten Einflusswert der Schülerinnen und 
Schüler mit spF geistige Entwicklung, was insofern als bemerkenswert erscheint, als dass 
diese Bewertung lediglich auf der Grundlage der Bewertungen von Mitschülerinnen und 
Mitschülern ohne spF zustande kommt. Dabei wird er von fünf Mitschülern als einer der 
einflussreichsten in der Klasse (2) bewertet und von einem Schüler sogar als Schüler mit dem 
stärksten Einfluss auf die Klasse (3). Die Schülerinnen der Kooperationsklasse erhalten 
hingegen lediglich von Schülerinnen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung 2 oder 
3 Punkte im Bereich Einfluss. 
Über die vier Schulversuchsjahre hinweg bleiben die Einflusswerte der Schülerinnen und 
Schüler in der Kooperationsklasse relativ konstant, wobei es vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt eine leichte Verbesserung der Einflusswerte gibt, die sich zum vierten 
Messzeitpunkt wieder verschlechtert. Der Schüler 1770 zählt in der fünften und sechsten 
Klasse noch zu den einflussreicheren Schülerinnen und Schülern der Klasse, allerdings sinkt 
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sein Einfluss in der siebten und achten Klasse deutlich. Auch der Schüler 944 erzielte zunächst 
höhere Einflusswerte, welche kontinuierlich geringer ausfallen.  
 
Abbildung 22: Einflusswerte KK-1 bei den Schülerinnen und Schülern mit spF geistige Entwicklung von 
Klassenstufe 5 bis 8, n = 10 
  
0
0.5
1
1.5
2
2.5
3
MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
0
 =
 k
e
in
 E
in
fl
u
s
s
 b
is
 3
 =
 s
tä
rk
s
te
r 
E
in
fl
u
s
s
1770 OSLa16 OSLa22 OSLa24 OSLa19
OSLa20 OSLa23 944 OSLa18 OSLa21
 
 99 
4.5 Zusammenfassung 
Über welche Kompetenzen verfügen die Schülerinnen und Schüler der 
Schulversuchsschulen in den Domänen Deutsch und Mathematik, im Selbstkonzept 
und bei den Leistungsemotionen sowie bezogen auf ihre soziale Integration am Ende 
des Schulversuchs? Wie haben sich diese Kompetenzen im Verlauf entwickelt? 
Zum Ende des Schulversuchs ERINA liegen die Lese- und Rechtschreibleistungen der 
Oberschülerinnen und Oberschüler aus den ERINA-Schulen in der Klassenstufe 8 im Mittel im 
durchschnittlichen Normbereich achter Haupt- und Realschulklassen in Deutschland. Für den 
Bereich Mathematik können diesbezüglich keine Aussagen getroffen werden, da zum 
Erhebungszeitpunkt kein normiertes Testverfahren verfügbar war, welches einen Vergleich zu 
Realschülerinnen und Realschülern der achten Klassenstufe erlaubt. In den ERINA-
Oberschulen wird eine sehr breite Streuung der Leistungen im Bereich Lesen, Rechtschreiben 
und Mathematik offenkundig, was für eine große leistungsbezogene Heterogenität spricht, dies 
gilt ebenso für die Oberschulen der Kontrollgruppe ohne Schulversuch. Die Deutschleistungen 
der ERINA-Oberschülerinnen und Oberschüler unterscheiden sich am Ende des 
Schulversuchs nicht von denen der Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe aus den 
Oberschulen ohne Schulversuch, im Lesen konnten zudem tendenziell leichte Vorteile 
zugunsten der ERINA-Schulen gefunden werden.  
Die Lese- und die Rechtschreibleistungen der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-
Oberschulen haben sich dabei ebenso wie die mathematischen Leistungen über die vier 
Messzeitpunkte vom Ende der Klassenstufe 5 bis hin zum Ende der Klassenstufe 8 im Mittel 
stetig und deutlich weiterentwickelt. Diese Entwicklung fiel in allen drei Domänen mit leichten 
Vorteilen zugunsten der Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen aus, die sowohl 
im Lesen, in der Rechtschreibung als auch in der Mathematik auf einem etwas geringeren 
Ausgangsniveau am Ende der Klassenstufe 5 gestartet sind und etwas stärkere Lernzuwächse 
verzeichnen konnten. Dies äußert sich auch darin, dass sich der Anteil der 
unterdurchschnittlichen Lernenden im Bereich Lesen und Rechtschreibung an den ERINA-
Oberschulen über die Jahre hinweg etwas deutlicher verringerte als an den Oberschulen der 
Kontrollgruppe, wobei hier Dropout-Effekte nicht ganz ausgeschlossen werden können. 
Im Hinblick auf die sozial-emotionale Entwicklung deuten sich für die Schülerinnen und Schüler 
der ERINA-Oberschulen weitgehend positive Befunde an. Das Selbstkonzept der 
Schülerinnen und Schüler bleibt über die Schulversuchsjahre hinweg überwiegend stabil und 
im durchschnittlichen Altersnormbereich, d. h. die Schülerinnen und Schüler fühlen sich in den 
Klassenstufen 5 bis 8 den schulischen Anforderungen weitgehend gewachsen und schätzen 
ihre schulischen Fähigkeiten vergleichbar zu denen ihrer Klassenkameraden ein. Zwischen 
den ERINA-Oberschulen und den Schulen ohne Schulversuch gibt es keine Unterschiede. 
Ebenso verhält es sich mit der Lernmotivation, diese liegt am Ende des Schulversuchs 
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ebenfalls im durchschnittlichen Bereich. Allerdings steigt die Lernzielorientierung nach einer 
Abnahme in der sechsten Klassenstufe erst ab der siebten Klassenstufe wieder an. In den 
Verläufen zeichnen sich damit leichte Unterschiede dahingehend ab, dass die 
Lernzielorientierung in der Kontrollgruppe eher stabil bleibt, jedoch sind keine globalen 
Unterschiede nachweisbar. Hinsichtlich der sozialen Integration zeigen sich eine hohe zeitliche 
Stabilität der Merkmale Einfluss und Sympathie, wobei sich die sozialen Beziehungen in den 
ersten drei Jahren zunächst intensivieren und in Klassenstufe 8 leicht abflachen. 
Im Hinblick auf die fünf inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen gibt 
es divergierende Befunde in der Lernentwicklung. Für einen der Schüler mit lernzieldifferenter 
Beschulung wurde bereits im Verlauf des zweiten Schulversuchsjahres die Inklusion von der 
Schule und der SBA als gescheitert erklärt und eine Rücküberweisung in die Förderschule 
vorgenommen. Daneben gab es vier Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen bzw. Lernen 
und emotionale-soziale Entwicklung, die seit der siebten Klassenstufe in einer Klasse 
zusammen mit den Schülerinnen und Schülern mit der Empfehlung Hauptschulbildungsgang 
unterrichtet werden. Die Leistungsentwicklung der inklusiv unterrichteten Oberschülerinnen 
und Oberschüler mit spF Lernen vollzieht sich im Lesen stetig über die Klassenstufen 5 bis 8, 
während die Rechtschreibleistungen vor allem in der Klassenstufe 6 gesteigert werden 
konnten, bis zum Ende des Schulversuchs aber dann weitgehend auf dem erworbenen Niveau 
verharren. Am Ende der Klassenstufe 8 liegen die Leistungen insgesamt etwas unterhalb des 
durchschnittlichen Bereichs. Die Befunde des schulischen Selbstkonzepts und der 
Lernmotivation verdeutlichen, dass sich die Schülerinnen und Schüler mit dem spF Lernen 
über den Schulversuch hinweg in schulischen Anforderungssituationen größtenteils als 
kompetent wahrnehmen, ihre Lernzielorientierung ist allerdings eher schwach ausgeprägt. 
Mit dem Wechsel der Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen aus verschiedenen Klassen 
in eine gemeinsame Klasse ab Klassenstufe 7 ergibt sich in der neuen Klasse eine deutlich 
günstigere soziometrische Position, bei denen sie zu den beliebteren Schülerinnen und 
Schülern der Klasse gehören, wobei das Leistungen und das Lern- und Anstrengungsklima in 
dieser Klasse mit Hauptschulbildungsgang insgesamt auf unterdurchschnittlichem Niveau im 
Vergleich zu den anderen Oberschulklassen mit Realschulbildungsgang verbleibt. Alle vier 
Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen erhalten nach Klasse 9 den Hauptschulabschluss. 
Bezogen auf die Lernentwicklung der elf Schülerinnen und Schüler mit spF geistige 
Entwicklung ist zusammenfassend festzuhalten, dass die Lernbiografien individuell sehr 
unterschiedlich verlaufen. Bei einer Schülerin wurde auf eigenen sowie auf Wunsch der Eltern 
das gemeinsame Lernen in der Kooperationsklasse in Klassenstufe 6 abgebrochen. Die 
inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler konnten überwiegend kontinuierlich kleine 
Fortschritte im Bereich Lesen, Rechtschreiben und Rechnen erreichen. Schülerinnen und 
Schüler, die bereits ein hohes Ausgangsniveau hatten, konnten ihre Leistung konstant halten 
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bzw. optimieren. Dagegen steigerten einige Schülerinnen und Schüler, welche zum ersten 
Messzeitpunkt eher geringere Werte vorwiesen, ihre Leistungen im Fach Deutsch über den 
Schulversuch hinweg deutlich. Dabei ist zu berücksichtigen, dass den Zuwächsen bei 
Schülerinnen und Schülern im Förderschwerpunkt geistige Entwicklung auch Grenzen gesetzt 
sein können und dass darüber hinaus auch in anderen nicht erfassten Lernbereichen 
Entwicklungen vollzogen wurden. Die Schülerinnen und Schüler bekunden ein tendenziell 
positives Selbstkonzept, bei zwei Schülerinnen und Schülern verschlechterte sich jedoch die 
Wahrnehmung der eigenen schulischen Fähigkeiten im Verlauf deutlich.  
Während sich vier Schülerinnen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung im 
Kooperationsklassenmodell konstant gut in die Klasse integriert fühlen, schätzen sich die 
anderen Schülerinnen in der Klassenstufe 8 etwas bis deutlich weniger gut integriert ein als in 
den vorangegangenen Klassenstufen. Die Einschätzungen der Schüler in den Klassen mit 
Einzelintegration schwanken diesbezüglich, in der achten Klassenstufe schätzen sie sich 
jedoch als durchschnittlich gut integriert ein. Von ihren Mitschülerinnen und Mitschülern 
werden die Schülerinnen mit spF geistige Entwicklung in der Kooperationsklasse als 
durchschnittlich sympathisch empfunden, während die Schüler in den beiden Klassen mit 
Einzelintegration zunehmend weniger sympathisch wahrgenommen werden. Allerdings 
kommen die höheren Sympathiewerte der Schülerinnen im Kooperationsklassenmodell 
überwiegend durch positive Bewertungen durch Mitschülerinnen mit dem Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung zustande. Darüber hinaus haben sich in der Kooperationsklasse aber 
auch einige z. T. auf Gegenseitigkeit beruhende Sympathien zwischen Schülerinnen und 
Schülern mit und ohne spF entwickelt. 
Inwieweit lassen sich Unterschiede bei der Kompetenzentwicklung innerhalb der 
verschiedenen inklusiven Settings feststellen? 
Werden die Lernzuwächse zwischen den einzelnen Klassen in den ERINA-Oberschulen und 
den Oberschulen ohne Schulversuch über die vier Schuljahre hinweg verglichen, ergibt sich 
kein eindeutiges Bild zugunsten oder zuungunsten eines bestimmten Unterrichtssettings. Auf 
der Klassenebene gibt es signifikante Unterschiede zwischen einzelnen Klassen, die anteilig 
durch Kompositions- und Unterrichtsmerkmale der Klassen erklärt werden können, während 
die Vorleistungen und die erfassten kognitiven Merkmale oder der soziale Hintergrund seltener 
einen Beitrag zur Erklärung der Varianzen zu leisten vermögen.  
So schneidet beispielsweise die Inklusionsklasse 1 bezogen auf die Zuwächse in den 
Bereichen Lesen und Rechtschreiben sehr gut ab und zählt zu den besten Klassen insgesamt. 
Die lernzieldifferent unterrichteten Klassen 6 und 11 landen im Mittelfeld deutschlandweiter 
Normwerte für achte Haupt- und Realschulklassen und können ebenfalls auf gute Zuwächse 
verweisen. Hingegen fallen bei Klasse 10 die vergleichsweise geringen Leistungen in den 
Domänen Deutsch und Mathematik auf. Auch nach der Neuzusammensetzung im siebten 
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Schuljahr als Klasse mit Hauptschulbildungsgang für Schülerinnen und Schüler im 
Förderschwerpunkt Lernen bzw. Lernen und emotionale-soziale Entwicklung fallen die 
Zuwächse eher gering aus. Dies geht konform mit verschiedenen Forschungsbefunden, die 
zusammenfassend von Gröhlich, Scharenberg und Bos (2009) berichtet werden, nach denen 
eine Konzentration von Schülerinnen und Schülern mit Lernproblemen („Homogenisierung am 
unteren Ende“, a.a.O.: 62) negative Auswirkungen auf die Lernfortschritte zeigt und 
lernschwache Schülerinnen und Schüler eher von leistungsheterogenen Klassen profitieren.  
Ebenso lässt sich kein systematischer Unterschied zwischen der Leistungsentwicklung der 
Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen zwischen den verschiedenen Settings in der 
Versuchs- und Kontrollgruppe feststellen. Die Lese- und Rechtsschreibentwicklung der 
inklusiv unterrichteten Schülerinnen und Schüler verläuft weitgehend vergleichbar zu der der 
Schülerinnen und Schüler an Förderschulen. Ihre Leseleistungen liegen unter denen der 
Schülerinnen und Schüler im Hauptschulbildungsgang der Förderschule, in der 
Rechtschreibung liegen sie mit diesen gleichauf und in der Mathematik erreichen sie sogar 
höhere Leistungen als die Hauptschülerinnen in der Förderschule. 
Für die Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung zeigen sich unterschiedliche 
Befunde in allen drei Klassen, in denen Schülerinnen und Schüler mit spF geistige Entwicklung 
inklusiv unterrichtet werden. Zwischen den Schülern in den beiden Klassen mit 
Einzelintegration und den Schülerinnen in der Kooperationsklasse sind in Bezug auf die 
Leistungen keine wesentlichen Unterschiede erkennbar, die auf die jeweilige schulische 
Organisationsform zurückzuführen wären. Vielmehr zeigt die Gegenüberstellung der 
Entwicklungsverläufe ein insgesamt sehr heterogenes Leistungsspektrum ohne auffällige 
Abweichungen. 
Darüber hinaus gibt es eher gelingende und weniger gut gelingende soziale Integrationen der 
Schülerinnen und Schüler in den Klassen mit Einzelintegration. In der Kooperationsklasse 
scheint die soziale Integration oberflächlich betrachtet zunächst sehr erfolgreich und auch 
deutlich positiv für die Schülerinnen mit spF auszufallen, bei näherer Betrachtung wird jedoch 
deutlich, dass sie vor allem als Subgruppe dafür sorgen, dass sie sich besonders sozial 
integriert und angenommen fühlen können.  
Verallgemeinernde Aussagen sind somit nur sehr schwer bis gar nicht möglich, weil nicht mit 
Erwartungswerten operiert und Entwicklung immer nur individuell beschrieben werden kann. 
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5 Entwicklung der Unterrichtsqualität in den inklusiven 
Oberschulklassen 
5.1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand 
Während inklusiver Unterricht in Grundschulen weit verbreitet ist und auf evaluierte Modelle, 
Unterrichtskonzeptionen und vielfältige Forschungsbefunde zurückgreifen kann, sieht das Bild 
in der Sekundarstufe etwas anders aus (Bless, 2017). Sowohl international wie auch 
bundesweit liegen in der Sekundarstufe weniger Erfahrungen zur Umsetzung 
lernzieldifferenten Unterrichts vor als in der Grundschule. Darüber hinaus erschweren die 
Bildungsgangdifferenzierung sowie die hohe Relevanz des Fachunterrichts und das damit 
verbundene Fachlehrerprinzip die Realisierung lernzieldifferenten Unterrichts in der 
Sekundarstufe (Shippen et al., 2011; Koch & Textor, 2015). Gerade weil sich die aktuellen 
Systembedingungen in der Sekundarstufe nur bedingt mit der Idee von Inklusion verbinden 
lassen, stellt die inklusive Unterrichtsentwicklung eine Herausforderung dar (Amrhein, 2015).  
Für den gemeinsamen Unterricht in der Sekundarstufe gelten zunächst alle Grundsätze, die 
einen guten Unterricht generell auszeichnen (Werning & Arndt, 2015). Differenzierung und 
individuelle Förderung gelten als lernförderliche Merkmale eines schülerzentrierten Unterrichts 
in heterogenen Klassen (Helmke, 2015), aber ganz besonders auch als ein Qualitätsmerkmal 
inklusiver Settings (Vock & Gronostaj, 2017).  
Die didaktische Struktur des inklusiven Unterrichts sollte sich einerseits an den Standards der 
Bildungsgänge, andererseits aber auch an den Lernausgangslagen sowie den Themen und 
Interessen der Schülerinnen und Schüler orientieren und deshalb zieldifferentes wie auch 
gemeinsames Lernen am gleichen Lerngegenstand ermöglichen. Gemeinsamen Lernens 
erfordert Makroadaptionen auf der Ebene der Ziele, Inhalte und Methoden sowie 
Mikroadaptionen auf der Ebene der Lehrer-Schüler-Interaktion (Werning & Arndt, 2015). Das 
gemeinsame Lernen am gleichen Gegenstand kann im interaktiven oder adaptiven 
Klassenunterricht (Helmke, 2012) oder auch in fachbezogenen oder fächerübergreifenden 
Projekten umgesetzt werden. Diese Organisationsformen ermöglichen gemeinsames Lernen 
in kommunikativen, kooperativen und helfenden (subsidiären) Lernsituationen (Wocken, 
1998). Für Phasen des lernzieldifferenten koexistenten Lernens eignen sich in der 
Sekundarstufe u. a. Wochenplan- und Stationenlernen, Lerntheken oder Lernbüros 
(Laubenstein, Guthöhrlein, Lindmeier, Scheer & Sponholz, 2017). Dafür werden den 
Lerngegenständen und Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler angepasste 
vorbereitete Lernumgebungen benötigt.  
Darüber hinaus ist das gemeinsame Lernen am allgemeinen Curriculum für Schülerinnen und 
Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf (spF) mit spezifischen Förderzielen, 
Materialien und Lernumgebungen anzureichern (Wember, 2013). Für die Unterrichtsplanung 
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bedeutet dies, dass die Lehrkräfte einen Unterricht planen müssen, der sich für die meisten 
Schülerinnen und Schüler „an fachspezifischen kompetenzorientierten Kernlehrplänen und 
definierten Schulabschlüssen ausrichtet, für einige SchülerInnen an individuellen Förderzielen 
orientiert und zugleich gemeinsames Lernen von SchülerInnen mit und ohne Behinderung 
ermöglichen soll“ (Greiten, 2014, S. 118). 
5.1.1 Forschungsstand zur Qualität von Lehr-Lernprozessen in der Sekundarstufe 
Hinsichtlich der Qualität von Lehr-Lernprozessen gilt es, den Fokus weniger auf die 
Oberflächenstrukturen, sondern vielmehr auf die Tiefenstrukturen des Unterrichts zu richten 
(Messner & Reusser, 2006). Einen theoretischen Rahmen dafür bieten die Merkmale der 
Unterrichtsqualität nach Helmke et al. (2015). Zu diesen Merkmalen zählen unter anderem die 
Schüleraktivierung, die Zeitnutzung, lernförderliches Klima, die fachliche Qualität, Klarheit und 
Strukturierung sowie die methodische Angebotsvariation. Als ein zentrales Schlüsselmerkmal 
von Unterrichtsqualität gilt der „Umgang mit Heterogenität“ (Helmke, 2015), wobei diesem 
Aspekt in einem inklusiven Setting eine besondere Bedeutung zukommt.  
In Studien, die mit Selbstauskünften von Lehrkräften arbeiten, geben diese überwiegend an, 
organisatorische Maßnahmen zur individuellen Förderung und zur Binnendifferenzierung 
sowie individualisierte Lernaufgaben im Unterricht einzusetzen (Klieme et al., 2008; 
Solzbacher & Kunze, 2010; Liebers et al., 2014). Hingegen zeigen Beobachtungsstudien, dass 
der Anteil der Klassen ohne jegliche Differenzierung in Deutschland vergleichsweise hoch 
ausfällt und dass eher quantitativ als qualitativ differenziert wird (Lankes & Carstensen, 2007, 
S. 177f.; Klieme et al., 2008, Textor, 2007; Eckert, 2013).  
Bezüglich der Auswirkungen von Differenzierungsmaßnahmen auf die Leistungsentwicklung 
fallen die vorliegenden Forschungsbefunde eher heterogen aus (Helmke, 2009; Heinzel, 
2008). Hinsichtlich der Effekte von Individualisierung und Differenzierung zeigt sich in vielen 
Studien eine Überlegenheit in nicht-leistungsbezogenen Kriterien, wie z. B. in sozialen 
Lernzielen, Einstellungen gegenüber Schule und Lehrpersonen, Kooperation, Kreativität und 
Selbständigkeit (Altrichter et al., 2009). Bezüglich der Auswirkungen auf die fachlichen 
Leistungen finden sich unterschiedliche Ergebnisse. So zeigen einige Studien bessere 
Leistungen in Unterrichtsarrangements mit individualisierten Angeboten (Herber et al., 2005), 
während andere Nachteile gegenüber überlegt gestalteter Formen der „direkten Instruktion“ 
ausmachen. In der Mehrzahl der Untersuchungen finden sich keine systematischen Vorteile 
des individualisierten Unterrichts (zusammenfassend dazu Altrichter et al., 2009, S. 348). Als 
mögliche Gründe hierfür werden unter anderem diskutiert, dass Verfahren der Differenzierung 
mehr Zeit für die Organisation der Lernprozesse erfordern und dadurch der Anteil effektiver 
Lernzeit verringert wird, dass es Lehrkräften schwerfällt, Aufgaben adäquat an die 
Schülerleistungen anzupassen und, dass die notwendigen Kompetenzen und Orientierungen 
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der Lernenden, welche für das eigenständige Lernen notwendig sind, nicht hinreichend 
berücksichtigt werden (Altrichter, 2009, S. 349). Nach Hattie (2013, S. 234ff.) liegt die 
Effektstärke von Individualisierung auf Schülerleistungen bei d = 0,22, was nach Haag und 
Streber (2014, S. 17) in etwa mit dem Zuwachs eines halben Schuljahres korrespondiert und 
nicht zu vernachlässigen sei. Entsprechend heben Bohl et al. (2012, S. 61) hervor, dass 
individualisierter und differenzierter Unterricht nicht per se wirksam ist, sondern mit Blick auf 
hohe Fachleistungen und auf leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler intelligent 
organisiert sein muss. Vor diesem Hintergrund erscheint die Qualität der eingesetzten 
Unterrichtsmethoden als ebenso bedeutsam (Helmke 2012, S. 262).  
Die kognitive Aktivierung stellt eine lernförderliche Methode auf der mikrodidaktischen Ebene 
und damit eine zentrale Dimension gelingender Unterrichtsprozesse dar (Helmke, 2009). 
Unterricht kann kognitiv aktivierend wirken, wenn die Lehrperson mit Aufgaben das Denken 
der Lernenden auf einem hohen kognitiven Niveau anregt, am Vorwissen anknüpft und dieses 
aktiviert und wenn sie die Schülerinnen und Schüler eigene Ideen, Konzepte und 
Lösungen erklären lässt (Hugener, Pauli & Reusser, 2007). Da davon ausgegangen wird, dass 
das kognitive Niveau einer Frage das Niveau der Informationsverarbeitung beeinflusst, stellt 
das Frageverhalten der Lehrkraft eine wichtige Rolle im Konzept des kognitiv aktivierenden 
Unterrichts dar. Es kann angenommen werden, dass Fragen mit hohem kognitivem Niveau die 
Schülerleistungen positiv beeinflussen, wenngleich die Ergebnisse zur Wirksamkeit des 
kognitiven Niveaus der Fragen nicht konsistent sind (Lotz 2015, S. 111). 
Ein weiterer relevanter Aspekt der Unterrichtsgestaltung ist das Lehrerfeedback, welches als 
bedeutsamer Einflussfaktor auf den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler angesehen 
werden kann (Hattie & Timperley, 2007; Oser, 2014). Effektives Feedback zeichnet sich durch 
Konkretheit und Aufgabenbezogenheit aus, wobei Informationen zum Lernziel und zu 
Lösungsschritten klar kommuniziert werden (Wollenschläger, 2015). Feedback gilt als 
zentrales Merkmal von Unterrichtsqualität sowie als wesentlicher Bestandteil einer 
lernprozessbegleitenden Diagnose (Schmidt & Liebers, 2017). Insgesamt gibt es hier jedoch 
kaum robuste Forschungsbefunde zur Häufigkeit und zur Umsetzung im Unterricht. 
5.1.2 Forschungsstand zur Qualität inklusiver Settings 
Ein guter inklusiver Unterricht zeichnet sich über die oben genannten allgemeinen Merkmale 
guten Unterrichts hinaus durch weitere Kriterien aus. Die Qualität einer inklusiven Pädagogik 
ist von der Qualität der pädagogischen Beziehungen und der Peer-Beziehungen abhängig. Zu 
einer inklusiven Pädagogik gehört ein anerkennendes pädagogisches Handeln, welches sich 
auch auf die Beziehungen der Schülerinnen und Schüler untereinander auswirkt. Aber auch 
zur Entwicklung guter professioneller Beziehungen, welche eine besondere Herausforderung 
im schulischen Kontext darstellen, ist eine anerkennende Haltung gegenüber 
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Kooperationspartnern unerlässlich (Prengel, 2013). Bezüglich der Entwicklung positiver Peer-
Beziehungen ist davon auszugehen, dass wertvolle Diversitätserfahrungen nicht von selbst 
zustande kommen. Vielmehr müssen die Beziehungen in der Peergruppe intensiv gepflegt 
werden, insbesondere deshalb, weil Schülerinnen und Schüler mit einer Beeinträchtigung im 
Vergleich zu anderen Peers meist die geringste Zustimmung erfahren (Lindemann, 2016) und 
in inklusiven Settings „soziale Peer-Ansteckungsprozesse“ beim Erlernen von pro- und 
dissozialen Verhaltensweisen eine zentrale Rolle spielen können (Gehrmann & Huber, 2017, 
S. 84). Hinsichtlich der Interaktionsqualität zwischen Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
spF geistige Entwicklung zeigt sich für den Grundschulbereich, dass das Interaktionsmuster 
überwiegend asymmetrisch ausfällt, wobei die Kinder ohne spF die Richtung weisen und die 
Kinder mit spF diese Anweisungen befolgen (Hackenberg & Helbig, 1999). Weiterhin deutet 
sich bei Terfloth (2013) an, dass Kontakte zwischen Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
spF aus der Sicht von Primar- und Sekundarstufenlehrkräften selten und überwiegend in den 
Pausen stattfinden. Beziehungsförderliche Elemente werden im Unterricht demzufolge nur 
bedingt realisiert.  
Die Arbeit in multiprofessionellen Teams gilt als ein weiteres Qualitätsmerkmal inklusiver 
Schulen, wobei die Kooperation zwischen Regelschulpädagogen, Sonderpädagogen und 
anderen pädagogischen Fachkräften eine spezifische Herausforderung für die beteiligten 
Akteure darstellt (Steinert et al., 2006; Prengel, 2013; Heinrich, Urban & Werning, 2013). Dies 
gilt vor allem für die Gestaltung inklusiven Unterrichts, der die Kooperation von Teams mit 
verschiedenen schulpädagogischen, fachdidaktischen, sonderpädagogischen und 
sozialpädagogischen Qualifikationen bedarf (Heinrich et al., 2013; Moser & Demmer-
Dieckmann, 2013; Prengel, 2013). In der multiprofessionellen Zusammenarbeit verfolgen 
mehrere Lehrkräfte sowie Unterstützungspersonen gemeinsam das Ziel eines inklusiven 
Unterrichts für alle Schülerinnen und Schüler in geteilter Verantwortung (Arndt & Haas, 2017). 
Dabei werden verbindliche Absprachen und Gespräche zur Unterrichtsplanung, 
Problemlösung, Realisierung von Fördermaßnahmen sowie Assistenztätigkeiten notwendig. 
Dafür bedarf es der kooperativen Festlegung von Verantwortlichkeiten und Arbeitsweisen, 
regelmäßig stattfindender Teamsitzungen sowie eines respektvollen Umgangs mit den 
unterschiedlichen professionstheoretischen Zugängen (Thies, 2014). Die Intensität und 
Qualität der Kooperation in multiprofessionellen Klassenteams kann zwischen dem einfachen 
gegenseitigen Austausch von Informationen (Niveaustufe I), einer arbeitsteiligen Kooperation 
(Niveaustufe II) und elaborierten Formen der Kooperation (Niveaustufe III), bei der 
individuelles Wissen so aufeinander bezogen wird, dass gemeinsame Problemlösungen 
entstehen, variieren (Gräsel et al., 2006). Die Umsetzung vertiefter Formen der Kooperation 
gelingt in der Sekundarstufe im Schulalltag teilweise, oftmals fehlen jedoch strukturelle 
Voraussetzungen wie Arbeitszeitmodelle oder dienstrechtliche Zuordnungen der 
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Pädagog*innen. (Gebhardt, 2015). So untersuchten Gebhardt, Krammer, Schwab und 
Gasteiger Klicpera (2013) die Kooperationen von Regel- und Sonderpädagoginnen entlang 
dieses Modells und kamen zu dem Ergebnis, dass meist nur die Stufe des Austauschs von 
Informationen und Material erreicht wurde. Diese Problematik wird im Sekundarbereich 
zusätzlich durch das Fachlehrerprinzip verstärkt (Amrhein, 2011). Co-Teaching wird als 
wesentliches didaktisches Element für den Unterricht in heterogenen Lerngruppen angesehen 
(Textor & Lütje-Klose, 2014), wobei Formen des Co-Teachings eine enge professionelle 
Beziehung und gleichberechtigte Rollenverteilung der unterrichtenden Lehrkräfte 
voraussetzen (Friend & Cook, 2010). In der Sekundarstufe tritt infolge der 
Rahmenbedingungen und der erhöhten Anforderungen an die fachliche 
Unterrichtsvorbereitung gemeinsames Unterrichten eher selten und zumeist nur in 
spezifischen Phasen im Unterrichtsverlauf auf (Gebhardt, 2015). Bezüglich inklusiver Lehr-
Lern-Szenarien überwiegt weitgehend die Struktur, dass die Regelschullehrkraft unterrichtet 
und die Förderschullehrkraft dabei assistiert (Löser & Werning, 2015). Aus der Sicht von 
Schülerinnen und Schüler zeigt sich, dass diese zwar eine Verbesserung in den 
Lernbedingungen, Lernergebnissen sowie vereinzelt in den Arbeitsbedingungen der 
Regelschullehrkraft wahrnehmen, es gibt aber auch Schülerinnen und Schüler, die keine oder 
nur marginale Veränderungen sowie eine hierarchische Rollendifferenzierung wahrnehmen 
(Hagelgans, 2016). 
Auf der Ebene der inklusiven Didaktik geht es darum, das Curriculum für Schülerinnen und 
Schüler mit spF mit spezifischen entwicklungsbezogenen Förderzielen sowie Themen und 
Interessen der Kinder anzureichern (Wember, 2013; Prengel, 2013). Dazu ist in den 
Klassenräumen eine vorbereitete Umgebung mit umfangreichen Lernmaterialien auf 
unterschiedlichen Niveaustufen notwendig, da die Lernmaterialien als ein entscheidendes 
Medium der inneren Differenzierung und Individualisierung anzusehen sind (Prengel, 2013; 
Thies, 2016). Vorliegende Untersuchungen deuten auf eine eher geringe 
Veränderungsbereitschaft bei Lehrkräften der Sekundarstufe hinsichtlich der für Inklusion 
notwendigen Individualisierung hin (Kiel & Weiß, 2016). So geht nur ein Viertel der durch die 
Vodafone Stiftung (2013) befragten Regelschullehrkräfte davon aus, dass im Rahmen der 
Lehrpläne individuell auf einzelne Schülerinnen und Schüler eingegangen werden kann. 
Ähnlich äußern österreichische Lehrkräfte der Sekundarstufe generelle Skepsis, sich zukünftig 
besser auf individuelle Probleme der Schülerinnen und Schüler einstellen zu können (Reicher, 
2011). 
Inklusive Diagnostik ist eine eng am Unterricht ausgerichtete, lernprozessbegleitende 
Diagnostik, welche das Ziel verfolgt, den Unterricht an die individuellen Bedürfnisse der 
Schülerinnen und Schüler bestmöglich anzupassen und die Kinder im Lernprozess zu 
unterstützen (Prengel, 2013; Liebers, Seifert, 2012). Diese eng mit den Lernprozessen der 
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Kinder einhergehende Prozessdiagnostik lässt sich dem international gebräuchlichen Konzept 
des „formative Assessment“ zuordnen, welches u.a. auch Selbst- und Peereinschätzungen 
umfasst und diagnostische Instrumente wie Kompetenzraster, Portfolios und freie Texte 
berücksichtigt (Prengel, 2013; Schmidt, 2017). Dazu gehört auch die Analyse spezieller 
Bedürfnisse einzelner Kinder, um individuell notwendige Hilfsmittel sicherzustellen, mit denen 
Lernbarrieren überwunden werden können. Bislang liegen nur wenige empirische Befunde zur 
Diagnosepraxis von Lehrkräften der Sekundarstufe vor. In einer Begleitstudie Berliner 
Gemeinschaftsschulen schätzen die befragten Schülerinnen und Schüler die diagnostische 
Kompetenz ihrer Lehrer insgesamt als hoch ein und nehmen eine vorwiegend individuell 
ausgerichtete Leistungsbewertung insbesondere in naturwissenschaftlichen Fächern und im 
Fach Englisch wahr (Bastian et al., 2016). Eine systematische formative Diagnose, bei der 
Lernfortschritte dokumentiert werden, findet kaum statt (Maier, 2011). So gewinnen die von 
Solzbacher und Kunze (2016) befragten Sekundarstufenlehrkräfte Informationen über die 
individuelle Entwicklung ihrer Schülerinnen und Schüler zu 99 Prozent aus Klassenarbeiten 
und auf der Grundlage von Beobachtungen. Andere Verfahren, wie Lerntagebücher oder 
Portfolios werden nicht systematisch eingesetzt. Auch bei Bürgermeister (2014) zeigt sich, 
dass Mathematiklehrkräfte in der Sekundarstufe kaum Lerntagebücher oder Portfolios nutzen 
und auch Möglichkeiten zur Selbst- und Peerbeurteilungen nur selten gegeben werden. 
Ebenso werden in inklusiven Settings von den Regelschullehrkräften überwiegend 
Klassenarbeiten zur Lernstandserhebung eingesetzt. Förderschullehrkräfte nutzen am 
häufigsten andere Verfahren zur Diagnostik in Deutsch und Mathematik sowie 
Klassenarbeiten, diagnostizieren darüber hinaus aber auch andere Entwicklungsbereiche, wie 
Wahrnehmung, Motorik und Konzentration und setzen hierzu sowohl standardisierte als auch 
informelle Verfahren ein. Entsprechend sind die Förderschullehrkräfte auch der Einschätzung, 
dass ihre diagnostischen Erhebungen nur einen geringen Einfluss auf die 
Unterrichtsgestaltung haben und häufiger für Rückmeldungen und Schullaufbahnberatungen 
genutzt werden (Moser, Schäfer & Kropp 2014).  
5.2 Forschungsfragen für die Teilstudie 2 
Die Unterrichtsqualität hat einen entscheidenden Einfluss auf die Lern- und 
Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler, weshalb im Schulversuch ERINA die 
allgemeine Unterrichtsqualität sowie die Entwicklung von Merkmalen inklusiver Bildung 
untersucht werden soll. Da die Lehrkräfte in den lernzieldifferent zu unterrichtenden Klassen 
Differenzierung als zentralen Aspekt der Unterrichtsqualität realisieren müssen, liegt ein Fokus 
der wissenschaftlichen Begleitung auf diesem zentralen Merkmal des Unterrichts. Zudem hat 
sich in den letzten Jahren gezeigt, dass kognitive Aktivierung und Feedback zu den 
bedeutsamen Merkmalen guten Unterrichts gehören und positive Auswirkungen auf die 
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Lernentwicklung der Schülerinnen und Schüler haben können (vgl. Hattie, 2009; Meyer, 2012; 
Helmke, 2009). Diese Facetten des Unterrichts stellen in lernzieldifferent zu unterrichtenden 
Klassen, in denen ebenso Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischen 
Förderbedarfen in den Förderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung lernen, eine 
spezifische Herausforderung dar. Darüber hinaus soll untersucht werden, wie es den Schulen 
gelang, Qualitätsmerkmale inklusiven Unterrichts umzusetzen. 
In der Teilstudie 2 wird deshalb die Entwicklung der Unterrichtsqualität an den ERINA-
Oberschulen untersucht. Dafür sind die Fragen zu beantworten, wie sich die allgemeine 
Unterrichtsqualität in den ERINA-Oberschulklassen im Verlauf des Schulversuchs entwickelte 
und welche spezifischen Entwicklungen hinsichtlich der drei zentralen Facetten 
Differenzierung, kognitive Aktivierung und Feedback über die Schulversuchsjahre hinweg 
berichtet werden können. Zudem sollen Einblicke in die Umsetzung inklusionsförderlicher 
Aspekte gewonnen und Fragen nach der Entwicklung inklusiver Unterrichtsmerkmale 
beantwortet werden.  
Folgende Fragestellungen stehen damit im Fokus der Teilstudie 2: 
1.) Wie entwickelt sich die Qualität des Deutschunterrichts in den inklusiv unterrichteten 
Klassen? 
2.) Wie entwickelt sich die Qualität des Mathematikunterrichts in den inklusiv 
unterrichteten Klassen? 
3.) Inwieweit werden Merkmale inklusiven Unterrichts realisiert und wie entwickelt sich 
deren Umsetzung weiter?  
5.3 Methode  
5.3.1 Design, Durchführung und Stichprobe 
Die Gestaltung und Entwicklung des Unterrichts wird in einer quantitativen Längsschnittstudie 
und einer qualitativen Längsschnittstudie in der Kohorte der ersten Schulversuchsklassen an 
den ERINA-Oberschulen ab der Klassenstufe 6 bis zur Klassenstufe 8 (Messzeitpunkt (MZP) 
1 - 3) untersucht. Im ersten Schulversuchsjahr (5. Klassenstufe) fanden infolge der 
Neueinführung des lernzieldifferenten Unterrichts keine Beobachtungen statt, um den 
Lehrkräften Zeit zu geben, die für sie neuen lernzieldifferenten und inklusiven 
Unterrichtskonzepte einzuführen und entsprechende Routinen zu entwickeln. 
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Abbildung 23: Design der Längsschnittbeobachtung im Unterricht  
In die quantitative Beobachtungsstudie wurden ab 2014 (MZP 1) insgesamt neun sechste 
Klassen der drei ERINA-Oberschulen in den Modellregionen 1 bis 3 einbezogen. Darüber 
hinaus kamen ab 2015 drei weitere sechste Klassen aus der ERINA-Oberschule 4 
(Modellregion 4) hinzu, bei denen jeweils ein Jahr zeitversetzt die Beobachtungen 
durchgeführt wurden, da der Schulversuch in dieser Schule erst ein Jahr später einsetzte. Für 
den abschließenden Messzeitpunkt 3 liegen Beobachtungsergebnisse für 13 Klassen bzw. 
Kurse aus allen vier ERINA-Oberschulen vor, wobei in vier Klassen inklusiv unterrichtet wurde 
(Klasse 1, 6, 10, 11).46 Pro Messzeitpunkt wurden in allen 13 Klassen/Kursen jeweils zwei 
Deutsch- und zwei Mathematikstunden beobachtet. Damit beläuft sich die 
Gesamtbeobachtungszeit auf 150 Unterrichtsstunden.  
In Tabelle 28 wird die Anzahl der beobachteten Stunden in allen vier ERINA-Oberschulen 
zusammengefasst dargestellt.  
  
                                                 
46 In Klasse 10 wurden ab der Klassenstufe 7 Schüler im Förderschwerpunkt Lernen lernzielgleich unterrichtet, um 
ihnen die Erlangung eines Hauptschulabschlusses zu ermöglichen.  
Erfassung der allgemeinen Unterrichtsqualität
Quantitative 
Beobachtung 
MZP 1
Quantitative 
Beobachtung 
MZP 2
Quantitative 
Beobachtung 
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Beobachtung 
MZP 1
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Beobachtung 
MZP 2
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MZP 3
Erfassung von Merkmalen inklusiver Bildung
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Tabelle 28: Anzahl der beobachteten Unterrichtsstunden (absolut) zur quantitativen Beobachtung nach 
Messzeitpunkten (MZP) und Fächern in den 12 Klassen bzw. 13 Kursen der vier ERINA-Oberschulen 
Fach 
MZP 1  
Klassenstufe 6 
MZP 2 
Klassenstufe 7 
MZP 3 
Klassenstufe 8 
∑  
MZP 1-3 
Deutsch 24 24 26 74 
Mathematik 24 26 26 76 
∑ 48 50 52 150 
 
In der qualitativen Beobachtungsstudie 2.2 wurden ausschließlich in den vier Klassen, in 
denen Schülerinnen und Schüler mit den Förderschwerpunkten Lernen bzw. geistige 
Entwicklung inklusiv unterrichtet wurden, ganztägige Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt, 
diese umfassten insgesamt 27 Beobachtungstage (Tab. 29). Hospitiert wurde in den an diesen 
Tagen laut Stundenplan anstehenden Fächern, dazu zählten Deutsch, Mathematik, Englisch, 
Geschichte, Sport, Musik, Physik, Ethik, Geografie und Informatik. Wegen der zeitversetzten 
Einführung des Schulversuchs in der ERINA-Oberschule 4 konnten in der Klasse 11 zum 
dritten Messzeitpunkt keine qualitativen Beobachtungen mehr durchgeführt werden. Deshalb 
beschränkt sich die Auswertung auf die Darstellung der Ergebnisse der Klassen 1, 6 und 10, 
für die Beobachtungen zu allen drei Messzeitpunkten vorliegen.  
Tabelle 29: Anzahl der beobachteten Unterrichtstage (absolut) zur qualitativen Beobachtung 
 MZP 1  
Klassenstufe 6 
MZP 2 
Klassenstufe 7 
MZP 3 
Klassenstufe 8 
∑  
MZP 1-3 
Klasse 1 4 2 2 8 
Klasse 6 3 2 2 7 
Klasse 10 3 2 2 7 
Klasse 11 3 2 0 5 
∑ 13 8 6 27 
 
5.3.2 Instrumente der Datenerhebung  
Datenerhebung in der quantitativen Beobachtungsstudie 
Die Beobachtungen bestanden jeweils aus zwei Schritten - einer unterrichtsbegleitenden 
niedrig-inferenten Erfassung von Differenzierung, Frageverhalten und Feedback während des 
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Unterrichts sowie einem hoch-inferenten Beobachtungsrating bezüglich der Lehr-Lern-
Situation insgesamt am Ende jeder Unterrichtsstunde.  
Das hoch-inferente Rating erfolgte mithilfe des EVIT-Beobachtungsbogens („Externe 
Evaluation im Team“, Helmke, 2005; Anhang 8), um einen globalen Eindruck von der Lehr-
Lern-Situation zu erhalten. Der Bogen soll wichtige Aspekte des Unterrichtsgeschehens sowie 
ausgewählter unterrichtlicher Bedingungen einer Beobachtung zugänglich machen. Erfasst 
werden die Aspekte Fachliche Qualität, Strukturierung, Schüleraktivierung, Zeitnutzung, Klima 
und Methode (insgesamt 24 Items). Auf einer vierstufigen Rating-Skala schätzen die 
Beobachter ein, inwieweit die jeweiligen Aspekte der Unterrichtsqualität auf die zuvor 
beobachtete Stunde zutreffen (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = 
trifft klar zu).  
Als Erhebungsinstrument für die niedrig-inferente Erfassung der Häufigkeit und Art der 
Beobachtungsaspekte Differenzierung, Frageverhalten und Feedback kam ein 
selbstentwickelter standardisierter Unterrichtsbeobachtungsbogen (Kaiser, 2013, Anhang 9) 
zum Einsatz.  
Bezüglich der Differenzierung wurden folgende Kategorien unterschieden: keine 
Differenzierung, Differenzierung einzelner Schüler (z. B. andere Aufgaben für Schüler mit spF) 
und Differenzierung der ganzen Klasse (z. B. Möglichkeit der Wahl unterschiedlich schwieriger 
Aufgaben) (Dumke et al., 1993). Weiterhin wurde die Form der Differenzierung erfasst 
(Aufgaben, Material/Medien, Themen, Zeit). 
Grundlage für die Kategorisierung des Frageverhaltens bildet die Lernzieltaxonomie nach 
Bloom et al. (1976), woraus verschiedene Kategorien mit steigenden kognitiven Niveaus 
abgeleitet wurden. Es werden folgende Niveaustufen gemäß Niegemann und Stadler (2001) 
unterschieden: Frageniveau 0 = nicht auf Lehrprozess bezogen, Frageniveau 1 = reine 
Reproduktionsfrage, Frageniveau 2 = Kurzantwortfrage, Frageniveau 3 = Langantwortfrage, 
Frageniveau 4 = Deep-Reasoning-Frage. 
Beim Feedback wurden der affektive Gehalt (1 = affektiv negativ, 2 = affektiv neutral, 3 = 
affektiv positiv), der informative Gehalt (1 = negativ, 2 = gemischt, 3 = positiv  ) und die 
Differenziertheit des Feedbacks (1 = niedrig differenziert, 2 = hoch differenziert) erfasst (vgl. 
Helmke, 2007).  
Die Kodierung des Aspekts Differenzierung erfolgt im Verlauf einer Unterrichtsstunde in Fünf-
Minuten-Intervallen. Bei den Bereichen Feedback und Frageverhalten wurde jedes Auftreten 
im Laufe der Unterrichtsstunde erfasst. 
Der standardisierte Unterrichtsbeobachtungsbogen WB ERINA (Kaiser, 2013) wurde zunächst 
pilotiert und in einer überarbeiteten Form eingesetzt. Die Beobachtenden wurden zuvor in 
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Trainingseinheiten mithilfe von zwei videographierten Unterrichtsstunden geschult. Zudem 
wurden die Ergebnisse des ersten Probetrainings hinsichtlich der Interrater-Reliabilität 
überprüft. Dabei zeigte sich, dass nach dem zweiten Training 84,7 Prozent übereinstimmende 
Ratings zur beobachteten Stunde abgegeben worden sind. 
Datenerhebung in der qualitativen Beobachtungsstudie 
Bei den qualitativen Beobachtungen handelt es sich um offene, nicht-teilnehmende 
Fremdbeobachtungen durch geschulte Lehramtsstudierende, bei denen die Lehrkräfte zuvor 
über das Ziel der Beobachtung informiert wurden. Die Beobachtungen erfolgten teilstrukturiert 
auf Basis der zuvor deduktiv generierten Beobachtungsaspekte im Sinne einer qualitativen 
Datenerhebung (Döring & Bortz, 2016). Es handelt sich dabei um eine qualitative Beobachtung 
mit geringem Komplexitätsgrad, wobei interessierende soziale Sachverhalte von den 
Beobachtenden im Beobachtungsprotokoll in eigenen Worten beschrieben werden (Döring & 
Bortz, 2016). Bei der Entwicklung des Kategoriensystems wurden sowohl zentrale Kriterien für 
den gelingenden Unterricht in heterogenen und inklusiven Lerngruppen (Prengel, 2013) als 
auch von Wember (2013) aufgestellte Kriterien der sonderpädagogischen Förderung im 
inklusiven Unterricht in den Blick genommen. Für die Beobachtungen wurden folgenden 
Hauptkategorien theoriegeleitet gewonnen:  
• Verlässliche und responsive Beziehungen zwischen Schülern und Lehrern,  
• Pflege respektvoller Peer-Beziehungen,  
• Offenheit des Unterrichts sowie innere Differenzierung,  
• Einsatz didaktischer Materialien, die Differenzierung ermöglichen,  
• Assessment for Learning,  
• Kooperation in multiprofessionellen Teams,  
• Sicherung des Lernerfolgs im allgemeinbildenden Kerncurriculum,  
• spezifische und individuell angepasste Förderung (vgl. Börger, 2014; Brückner, 2014; 
Mey, 2014).   
Ein Teil der Unterrichtsbeobachtungen wurde im Rahmen von Masterarbeiten erbracht und 
ausgewertet (Börger, 2014; Brückner, 2014; Lippert & Prox, 2016; Mey, 2014; Vogeley, 2016). 
Zudem wurden weitere ausführliche Beobachtungsprotokolle von geschulten Hilfskräften und 
den Mitgliedern der wissenschaftlichen Begleitung erhoben. 
5.3.3 Auswertungsverfahren 
Datenauswertung in der quantitativen Beobachtungsstudie 
Bezogen auf die 150 beobachteten Unterrichtstunden gehen insgesamt 1350 
Beobachtungsintervalle in die Auswertung ein. Für die Auswertung der EVIT-
Unterrichtsbeobachtung wurden die 24 Einzelitems zu den sechs Skalen fachliche Qualität, 
Struktur, Schüleraktivierung, Zeitnutzung, Klima und Methode aggregiert (Skalenmittelwerte). 
Weiterhin wurde für die Darstellung der längsschnittlichen Entwicklung ein 
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Gesamtskalenmittelwert (Mittelwert aller 24 Items) ermittelt.47 Zur Darstellung der globalen 
Entwicklung der Unterrichtsqualität wurden Skalenmittelwerte der inklusiv unterrichteten 
Klassen sowie deren Parallelklassen vergleichend dargestellt. 
Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalysen liegen im akzeptablen bis guten Bereich und sind der 
Tabelle 30 zu entnehmen. Im Beobachtungsbogen (Kaiser, 2013, Anhang 9) wurde bei der 
Kategorie „Differenzierung“ jeweils der Anteil an 5-minütigen Unterrichtsintervallen erfasst, bei 
den Kategorien „Frageverhalten“ und „Feedbackverhalten“ wurde die Gesamtanzahl an 
Fragen bzw. Feedback pro Stunde erhoben und summiert. Für die Auswertung wurden jeweils 
Durchschnittswerte aus der ersten und zweiten beobachteten Stunde pro Messzeitpunkt 
gebildet.  
Tabelle 30: Innere Konsistenz der EVIT-Skalen 
Skalen Anzahl 
Items 
Cronbach’s 
Alpha 
Fachliche Qualität 3 .50 
Struktur 3 .76 
Schüleraktivierung 6 .74 
Zeitnutzung 3 .82 
Klima 3 .85 
Methode 6 .68 
Gesamt 24 .90 
 
Aufgrund der geringen Stichprobengröße, Abweichungen von der Normalverteilung und 
zahlreicher Nullausprägungen wird von weiterführenden statistischen Analysen abgesehen 
und eine deskriptive Auswertung vorgenommen.  
Datenauswertung in der qualitativen Beobachtungsstudie 
Die Ergebnisse der qualitativen Beobachtungsstudie wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2010) ausgewertet, wobei das Verfahren der inhaltlichen Strukturierung gewählt 
wurde. Die Beobachtungen werden den oben genannten deduktiv gewonnenen 
Hauptkategorien zugeordnet. Zu den Hauptkategorien wurden zum ersten Messzeitpunkt 
induktiv Unterkategorien und Ankerbeispiele abgeleitet, welche bei den nachfolgenden 
Beobachtungen zur Orientierung dienten. Die Ergebnisse wurden pro Messzeitpunkt 
klassenbezogen ausgewertet und es wurde für jede Klasse eine Zusammenfassung über die 
drei Messzeitpunkte hinweg erstellt. Diese Daten wurden zusammengefasst zu 
                                                 
47 Es wurde ein Gesamtskalenmittelwert gebildet, mit der Einschränkung, dass keine Einfaktorialität vorliegt, um 
ein globales Maß der Unterrichtsqualität zu erhalten. Für weiterführende Analysen sollten daher jedoch nur die 
Subskalen verwendet werden.   
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Kurzbeschreibungen der vergleichenden längsschnittlichen Entwicklung in den inklusiven 
Klassen. 
5.4 Ergebnisse  
5.4.1 Befunde aus der quantitativen Beobachtungstudie zur allgemeinen 
Unterrichtsqualität im Fach Deutsch 
Globale Aspekte der Unterrichtsqualität  
In den folgenden Diagrammen werden die Skalenmittelwerte der sechs 
Beobachtungsbereiche des EVIT-Beobachtungsbogens vergleichend für die vier inklusiv 
unterrichteten Klassen sowie die Parallelklassen (Mittelwert aller Parallelklassen) zum dritten 
Messzeitpunkt dargestellt. Weiterhin werden die EVIT-Gesamtmittelwerte im Längsschnitt 
betrachtet (Abb. 24 und 25).  
Zum dritten Messzeitpunkt erhalten alle inklusiv unterrichteten Klassen bezogen auf den in der 
Klassenstufe 8 beobachteten Unterricht in den Bereichen fachliche Qualität, Struktur, Methode 
und Klima positive Ratings (M ≥ 2,5).  
 
Abbildung 24: EVIT Deutsch in Klassenstufe 8, n = 13  
Ein Unterricht mit hoher Schülerorientierung (u. a. abwechslungsreiche Aufgaben, 
Sprechanteil der Schülerinnen und Schüler, Materialien, die mehrere Sinne ansprechen) 
konnte in den Klassen mit Einzelintegration (1, 6 und 10) sowie in den Parallelklassen weniger 
beobachtet werden. Die Zeitnutzung (effektive Nutzung der Unterrichtszeit, störungsfreier 
Unterricht, Lehrkraft hat Überblick über die Schüleraktivitäten) wird in den Klassen sehr 
unterschiedlich beurteilt, wobei in den Klassen 1 und 11 Unterrichtszeit effektiver genutzt wird 
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als in den Klassen 6 und 10. Insgesamt erzielt die Kooperationsklasse 11 die höchsten 
Bewertungen auf nahezu allen Dimensionen der Unterrichtsqualität (Abb. 24). Insbesondere 
die methodische Vielfalt (u. a. Einsatz unterschiedlicher Sozialformen, Möglichkeiten 
selbständigen Arbeitens, Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der 
Schülerinnen und Schüler) und das Klassenklima werden von den Beobachterinnen und 
Beobachtern deutlich positiver bewertet als in den anderen Klassen. Auch in der Klasse mit 
Einzelkooperation 1 werden die Bereiche Strukturierung, Zeitnutzung und Klima ebenfalls 
deutlich besser eingeschätzt als in den Parallelklassen und den inklusiv unterrichteten Klassen 
6 und 10. 
Die Analyse der EVIT-Gesamtwerte über die drei Messzeitpunkte (6., 7. und 8. Klassenstufe) 
hinweg zeigt, dass die Werte aller untersuchten ERINA-Oberschulklassen im positiven Bereich 
liegen (Abb. 25), allerdings verschlechtert sich die beobachtete Unterrichtsqualität zum dritten 
Messzeitpunkt, d. h. in der achten Klassenstufe, in drei von vier inklusiv unterrichteten Klassen 
etwas. In keiner der Klassen ist eine kontinuierliche Verbesserung der Unterrichtsqualität 
erkennbar, bei Kooperationsklasse 11 steigt die Qualität allerdings deutlich vom zweiten zum 
dritten Messzeitpunkt und liegt damit über dem Niveau der anderen Klassen. Die inklusiv 
unterrichteten Klassen liegen auf einem ähnlichen Niveau wie die Parallelklassen, wobei die 
Klasse 10 zum ersten Messzeitpunkt noch höhere Werte erreichte und zum dritten 
Messzeitpunkt etwas niedrigere Werte als in der Gruppe der Parallelklassen. In der Klasse 1 
veränderte sich die Unterrichtsqualität über die drei Jahre hinweg kaum, Klasse 6 erreicht nach 
einem Anstieg zum zweiten Messzeitpunkt zum dritten Messzeitpunkt den gleichen Wert wie 
die Parallelklassen.  
 
Abbildung 25: Entwicklung des Gesamt-EVIT in Deutsch von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 
12, MZP 3 n = 13 
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Differenzierung  
Hinsichtlich der Differenzierung für einzelne Schülerinnen und Schüler mit spF geistige 
Entwicklung ist festzustellen, dass in den lernzieldifferent zu unterrichtenden Klassen 1, 6 und 
11 deutlich häufiger im Fach Deutsch differenziert wird als in den Parallelklassen (Abb. 26). 
Allerdings fällt der Umfang der Differenzierung gegenüber dem ersten Messzeitpunkt leicht ab 
und bleibt über die folgenden Messzeitpunkte hinweg relativ konstant. In der 
Kooperationsklasse 11 geht die Differenzierung in der achten Klassenstufe deutlich zurück, 
weil hier dann Pullout-Angebote überwiegen. In Klasse 10 mit mehreren Einzelintegrationen 
wird zu keinem der Erhebungszeitpunkte für einzelne Schülerinnen und Schüler differenziert, 
obwohl dort Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen lernten.48  
 
Abbildung 26: Entwicklung innere Differenzierung für einzelne Schüler in Deutsch von Klassenstufe 6 bis 
8, MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 12, MZP 3 n = 13 
In der 6. Klassenstufe konnten in zwei von vier lernzieldifferent zu unterrichtenden Klassen 
Differenzierungsangebote (z. B. in Form von Lernwerkstätten, Projektarbeit) beobachtet 
werden (Abb. 27). In den Folgejahren wird in den lernzieldifferenten Klassen bis auf eine 
Ausnahme (Klasse 6) ebenso wie in den Parallelklassen weiterhin kaum differenziert. Lediglich 
in Klasse 6 konnten in der 7. Klassenstufe noch umfassendere Differenzierungsangebote 
erhoben werden. In der Klassenstufe 8 konnten aber auch in dieser Klasse keine 
Differenzierungsmaßnahmen mehr für alle Schülerinnen und Schüler dokumentiert werden. 
 
                                                 
48 In Klassenstufe 6 (MZP 1) war dieser den betreffenden Schülern nicht eindeutig zugeordnet, ab Klassenstufe 7 
wurden die betreffenden Schüler lernzielgleich unterrichtet, damit sie einen Hauptschulabschluss schaffen können, 
sodass keine Notwendigkeit einer Differenzierung mehr gesehen wurde. 
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Abbildung 27: Entwicklung innere Differenzierung für alle Schüler in Deutsch von Klassenstufe 6 bis 8, 
MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 12, MZP 3 n = 13 
Die Analyse der Art der Differenzierung zum Messzeitpunkt 3 ergibt, dass wenn während der 
beobachteten Stunden differenziert wurde, überwiegend unterschiedliche Aufgaben vergeben 
wurden (15 Intervalle). Seltener war eine Differenzierung mittels Materialien bzw. Themen (6 
Intervalle) oder über unterschiedliche Zeitvorgaben (2 Intervalle) beobachtbar (Abb. 28).  
 
Abbildung 28: Art der Differenzierung, Deutsch, MZP 3, n = 13 
Kognitive Aktivierung (Frageverhalten)  
Für die Erfassung der kognitiven Aktivierung im Deutschunterricht wird exemplarisch die 
Häufigkeit der gestellten Deep-Reasoning-Fragen dargestellt, da diese als Indikator für 
kognitiv aktivierenden Unterricht angesehen werden können (Abb. 29). Durchschnittlich 
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werden pro Stunde 18 Fragen von der Lehrkraft gestellt. Dabei werden am häufigsten 
Kurzantwortfragen gestellt, seltener reine Reproduktionsfragen und Langantwortfragen 
(Anhang 17-19). Die durchschnittliche Häufigkeit an Deep-Reasoning-Fragen im 
Deutschunterricht ist demgegenüber in allen Klassen zu allen drei Messzeitpunkten sehr 
gering (zwischen 0 und 3 Fragen pro Stunde) und zeigt eine abnehmende Tendenz (Abb. 29). 
Lediglich in Klasse 11 ist zum dritten Erhebungszeitpunkt eine Zunahme an Deep-Reasoning 
Fragen zu verzeichnen. 
 
Abbildung 29: Entwicklung der Deep-Reasoning-Fragen in Deutsch von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 n = 12, 
MZP 2 n = 12, MZP 3 n = 13 
Feedbackverhalten 
In den beobachteten Deutschstunden konnten durchschnittlich 18 Rückmeldungen pro Stunde 
erfasst werden. Davon waren rund 70 Prozent undifferenzierte Rückmeldungen, wie „Ja!“, 
„Gut!“ oder „Richtig!“, während die Schülerinnen und Schüler nur bei circa 30 Prozent der 
Rückmeldungen weitere Informationen (z. B. Hinweise auf Fehlerschwerpunkte, Hinweise zum 
Weiterlernen) erhielten (Anhang 20 – 22). Im Folgenden wird die Entwicklung des Ausmaßes 
an differenziertem Feedback dargestellt (Abb. 30) Zum ersten Messzeitpunkt kann in allen 
Klassen nur wenig differenziertes Feedback dokumentiert werden, wobei in den inklusiv 
unterrichteten Klassen 1, 10 und 11 etwas häufiger differenzierte Rückmeldungen gegeben 
werden als in den Parallelklassen. In den Klassen mit Einzelintegration 1, 6 und 10 zeigt sich 
eine Zunahme an differenziertem Feedback vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt, wobei 
die Klasse 1 deutlich über dem durchschnittlichen Niveau der Parallelklassen liegt. In der 
Kooperationsklasse 11 wurde zum dritten Messzeitpunkt hingegen weniger differenziertes 
Feedback gegeben als zum zweiten Messzeitpunkt und auch weniger als in den 
Parallelklassen. 
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Abbildung 30: Entwicklung des differenzierten Feedbacks in Deutsch von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 n = 
12, MZP 2 n = 12, MZP 3 n = 13 
5.4.2 Befunde aus der quantitativen Beobachtungstudie zur allgemeinen 
Unterrichtsqualität im Fach Mathematik 
Globale Aspekte der Unterrichtsqualität  
In den folgenden Diagrammen werden für das Fach Mathematik die Skalenmittelwerte der 
sechs Beobachtungsbereiche des EVIT-Beobachtungsbogens vergleichend für die vier 
inklusiv unterrichteten Klassen sowie die Parallelklassen (Mittelwert aller Parallelklassen) zum 
dritten Messzeitpunkt dargestellt (Abb. 31). Weiterhin werden die EVIT-Gesamtmittelwerte im 
Längsschnitt betrachtet (Abb. 32).  
Die Ergebnisse der EVIT-Skalenwertprofile zum dritten Messzeitpunkt (Abb. 31) zeigen, dass 
der Unterricht in den inklusiv unterrichteten Klassen in den Bereichen fachliche Qualität, 
Struktur und Zeitnutzung und Klima positiv bewertet wird (M ≥ 2.5). Hinsichtlich der 
methodischen Vielfalt erzielen die Klassen 1 und 11 etwas geringere Werte (1: M = 2.5, 11: M 
= 2.3). Die Schüleraktivierung wird in der Klasse 1 (M = 2.0) als eher nichtzutreffend beurteilt. 
In allen Klassen sind die Schüleraktivierung und die methodische Vielfalt vergleichsweise 
geringer ausgeprägt als andere Aspekte wie die Strukturierung und Zeitnutzung. Deutliche 
Unterschiede zwischen den inklusiv unterrichteten Klassen und den nichtinklusiven 
Parallelklassen zeigen sich nicht.  
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Abbildung 31: EVIT Mathematik in Klassenstufe 8, n = 13  
 
Abbildung 32: Entwicklung Gesamt-EVIT in Mathematik von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 
13, MZP 3 n = 13 
Über die drei Messzeitpunkte hinweg erzielen die inklusiv unterrichteten Klassen sowie die 
Parallelklassen aller ERINA-Schulen positive EVIT-Gesamtmittelwerte (M ≥ 2.5) (Abb. 32). 
Beobachtbar ist eine kontinuierliche Abnahme in der Kooperationsklasse 11 und im Gegensatz 
dazu eine stetige Verbesserung in der Klasse 6. Die allgemeine Unterrichtsqualität in Klasse 
1 verändert sich kaum, in Klasse 10 ist ein leichter Anstieg vom zweiten zum dritten 
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Messzeitpunkt zu verzeichnen. Zum dritten Messzeitpunkt wird die Unterrichtsqualität in den 
Klassen 1, 10 und 11 ähnlich eingeschätzt wie in den Parallelklassen, in Klasse 6 werden 
etwas höhere Werte erzielt (M = 3.3). 
Differenzierung 
Hinsichtlich der Entwicklung der Differenzierung für einzelne Schülerinnen und Schüler in den 
inklusiv unterrichteten Klassen im Fach Mathematik ergibt sich ein recht heterogenes Bild 
(Abb. 33). Während in den Klassen 1 und 6 zu allen drei Messzeitpunkten deutlich häufiger 
differenziert wird als in den Parallelklassen, wird in den Klassen 10 und 11 zum ersten 
Messzeitpunkt wie in den Parallelklassen nicht für einzelne Schülerinnen und Schüler 
differenziert. In Klasse 10 wird auch zum zweiten Messzeitpunkt nicht differenziert, zum dritten 
Messzeitpunkt ist aber eine Zunahme auf durchschnittlich 4 Intervalle pro Stunde (entspricht 
44 Prozent der Stunde) zu verzeichnen. In der Kooperationsklasse 11 steigt die Anzahl der 
Unterrichtsintervalle mit Differenzierung für einzelne Schülerinnen und Schüler von 0.5 auf 3.5 
zum zweiten Messzeitpunkt, zum dritten Messzeitpunkt ist keine innere Differenzierung für 
einzelne Schülerinnen und Schüler beobachtbar.  
 
Abbildung 33: Entwicklung Differenzierung für einzelne Schüler in Mathematik von Klassenstufe 6 bis 8, 
MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 13, MZP 3 n = 13 
Das geringe Maß innerer Differenzierung für einzelne Schülerinnen und Schüler ist in der 
Kooperationsklasse 11 vor allem darauf zurück zu führen, dass die Schülerinnen mit spF 
geistige Entwicklung im Rahmen äußerer Differenzierung separat von einem 
Sonderpädagogen unterrichtet wurden. In den Parallelklassen wird zu allen drei 
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Messzeitpunkten nur in sehr geringem Maße für einzelne Schülerinnen und Schüler 
differenziert (M = 0.0; 0.9; 0.6).  
Unterrichtsstunden, in denen differenzierte Angebote für die gesamte Klasse gemacht wurden, 
konnten im Fach Mathematik nur selten beobachtet werden (Abb. 34). Während zum ersten 
Messzeitpunkt in den Klassen 1 und 11 noch während mehr als der Hälfte der 
Unterrichtsstunde differenziert wurde, wird zu den Messzeitpunkten 2 und 3 in den Klassen 1, 
6 und 10 kaum differenziert. Damit unterscheiden sich diese Klassen mit Einzelintegration 
kaum von den nichtinklusiven Parallelklassen. Lediglich in der Kooperationsklasse 11 konnten 
zum dritten Messzeitpunkt während 50 Prozent des beobachteten Unterrichts differenzierte 
Lernangebote für alle Schülerinnen und Schüler beobachtet werden.  
 
Abbildung 34: Entwicklung Differenzierung für ganze Klasse in Mathematik von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 
n = 12, MZP 2 n = 13, MZP 3 n = 13 
Eine Analyse der Art der Differenzierung zum dritten Messzeitpunkt erbringt (Abb. 35), dass 
über alle Klassen hinweg am häufigsten differenziert wird, indem die Schülerinnen und Schüler 
unterschiedliche Aufgaben bekommen (37 Intervalle). In jeweils zwei Klassen konnte auch 
beobachtet werden, dass die Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Materialien bzw. 
an unterschiedlichen Themen (14 Intervalle) arbeiteten oder mehr Zeit (18 Intervalle) zur 
Verfügung gestellt bekamen.  
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Abbildung 35: Art der Differenzierung Mathematik, MZP 3 n = 13 
Frageverhalten  
Im beobachteten Mathematikunterricht wurden durchschnittlich 23 Fragen pro Stunde gestellt. 
Dabei wurden in erster Linie Kurzantwortfragen gestellt, seltener rein reproduktive Fragen und 
nicht inhaltsbezogene Fragen. Am seltensten wurden Langantwortfragen und Deep-
Reasoning-Fragen erfasst (Anhang 24 – 26). Bezüglich der Häufigkeit der pro Stunde 
gestellten Deep-Reasoning-Fragen ist festzustellen, dass die durchschnittliche Anzahl an 
Deep-Reasoning-Fragen über die Messzeitpunkte hinweg tendenziell abnimmt (Abb. 36). 
Während in Klasse 6 zum Messzeitpunkt 1 noch 3 Fragen und in Klasse 10 noch 
durchschnittlich 1,5 Fragen gestellt wurden, waren zum Messzeitpunkt 3 keine Deep-
Reasoning-Fragen mehr zu beobachten. In Klasse 10 wurden in der Klassenstufe 7 besonders 
viele Deep-Reasoning-Fragen erfasst, in Klassenstufe 8 hingegen keine. Weiterhin wurde 
deutlich, dass in den lernzieldifferent unterrichteten Klassen in der Klassenstufe 8 ähnlich 
selten Deep-Reasoning-Fragen gestellt werden wie in den Parallelklassen. 
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Abbildung 36: Entwicklung der Anzahl der Deep-Reasoning-Fragen in Mathematik von Klassenstufe 6 bis 
8, MZP 1 n = 12, MZP 2 n = 13, MZP 3 n = 13 
Feedbackverhalten  
Während der hospitierten Unterrichtsstunden wurde auch das Feedbackverhalten der 
Lehrkräfte beobachtet. Insgesamt wurden durchschnittlich 18 Rückmeldungen pro Stunde 
gegeben wovon circa 70 Prozent undifferenzierte Rückmeldung waren (Anhang 29). Abbildung 
37 zeigt, dass die Anzahl des differenzierten Feedbacks über die drei Messzeitpunkte hinweg 
in allen Klassen stetig zugenommen hat. Zum Messzeitpunkt 3 wurden durchschnittlich zehn 
differenzierte Rückmeldungen pro Stunde gegeben. Klasse 10 liegt bezüglich des 
differenzierten Feedbacks über dem Durchschnittsniveau der Parallelklassen, alle anderen 
lernzieldifferenten Klassen liegen etwas darunter.  
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Abbildung 37: Entwicklung differenziertes Feedback in Mathematik von Klassenstufe 6 bis 8, MZP 1 n = 
12, MZP 2 n = 13, MZP 3 n = 13 
5.4.2.1 Befunde aus der qualitativen Beobachtungsstudie zu Merkmalen inklusiven 
Unterrichts 
Fasst man die Ergebnisse der qualitativen Beobachtung im Quer- und Längsschnitt 
zusammen, so deuteten sich folgende Tendenzen hinsichtlich der Entwicklung 
inklusionsspezifischer Aspekte in den lernzieldifferenten ERINA-Oberschulklassen an:49 
Responsive Lehrer-Schüler-Beziehungen 
Insgesamt ist das Klima zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern in den inklusiv 
unterrichteten Klassen durch verlässliche und responsive Beziehungen gekennzeichnet. Die 
Lehrkräfte bringen ihren Schülerinnen und Schülern Anerkennung für erbrachte Leistungen 
oder erwünschtes Verhalten gegenüber, formulieren aber auch Erwartungen diesbezüglich. 
Persönlich bedeutsame Ritualisierungen, wie Kreisgespräche oder gemeinsame Aktivitäten, 
die der Zugehörigkeit und Heterogenität der Lernenden Rechnung tragen, konnten kaum 
beobachtet werden. Negative Zuschreibungen von Seiten der Lehrkräfte wurden kaum 
beobachtet. Bei verbalen oder körperlichen Übergriffen der Schülerinnen und Schüler wurde 
in der Regel eingegriffen, teilweise wurden Beleidigungen aber auch ignoriert. 
Respektvolle Peer-Beziehungen 
Das Klassenleben ist überwiegend von respektvollen Peer-Beziehungen geprägt. Im 
Unterricht werden gelegentlich kooperative Lern- und Spielaktivitäten initiiert wobei sich die 
Schülerinnen und Schüler zum Teil auch gegenseitig helfen. Klassenregeln sind vorhanden 
                                                 
49 Die ausführlichen Zusammenfassungen befinden sich im Anhang 31. 
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und sowohl Lehrkräfte als auch Schülerinnen und Schüler zeigen sich um deren Einhaltung 
bemüht. Nur selten kommt es zu gravierendem Fehlverhalten, welches sanktioniert wird. 
Beziehungsförderliche Rituale oder explizit thematisierte Gesprächsregeln konnten hingegen 
nicht erfasst werden. 
Offenheit des Unterrichts und innere Differenzierung 
Der Grad der Offenheit des Unterrichts variiert in den beobachteten Stunden. Insgesamt 
überwiegt der lehrergeleitete Unterricht, in einigen Stunden konnten die Schülerinnen und 
Schüler aber auch über die Sozialform (z. B. Einzel- oder Partnerarbeit) und Aufgabenwahl 
bzw. -reihenfolge entscheiden. In einzelnen Situationen konnten die Schülerinnen und Schüler 
auch Themen wählen und entscheiden, ob sie ihre Ergebnisse präsentieren wollen. In einer 
Schule wurden auch Elemente offenen Unterrichts wie Lernwerkstätten oder die individuelle 
Arbeit an Lerntagebüchern beobachtet.  
Der Unterricht in den lernzieldifferent zu unterrichtenden Klassen ist dadurch gekennzeichnet, 
dass die Schülerinnen und Schüler ohne spF überwiegend die gleichen Aufgaben erhielten. 
Es deutet sich an, dass zum zweiten Messzeitpunkt ab und zu differenzierte Aufgaben oder 
Zusatzaufgaben gegeben wurden, während zum dritten Messzeitpunkt keine differenzierten 
Angebote für alle Schüler mehr beobachtbar waren. Die Schülerinnen und Schüler mit spF 
geistige Entwicklung erhielten durchweg individualisierte Aufgaben, Materialien und 
Arbeitszeiten, für die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen wurden zu den ersten beiden 
Messzeitpunkten noch verlängerte Arbeitszeiten und adaptierte Arbeitsblätter angeboten, zum 
dritten Messzeitpunkt erhielten sie keine differenzierten Angebote mehr. 
Einsatz didaktischer Materialien, die Differenzierung ermöglichen 
Es wurde zu allen drei Beobachtungszeitpunkten eine dem Unterrichtsinhalt entsprechende 
und vielseitige Verwendung von Arbeits- und Lernmaterialien protokolliert. Dabei kamen 
überwiegend „klassische“ Materialien, wie bspw. Arbeitsblätter und Lehrbücher, aber auch 
Smartboards, Computer, Fernseher und CD‘s zur Anwendung. Es wurde nicht beobachtet, 
dass Lehrwerke eingesetzt wurden, die eine Binnendifferenzierung anbieten. 
Die Lernumgebung war in allen drei Jahren in den meisten Stunden und Fächern vorbereitet 
und dem Unterricht angepasst. Die Lehrkräfte bereiteten Tafelbilder bzw. Smartboard vor, 
stellten Anschauungsobjekte (Mathematik, Biologie) zur Verfügung und hielten Arbeitsblätter 
bereit. In einem Fall wurden Unterrichtsmaterialien auch über die Lernplattform „Moodle“ zur 
Verfügung gestellt. 
In den inklusiv unterrichteten Klassen wurde überwiegend im Frontalunterricht gelernt. In allen 
Schulen waren aber auch die Sozialformen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit zu 
beobachten. Während die Einzelarbeit teilweise zur Differenzierung genutzt wurde, 
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bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler in Gruppenarbeitsphasen meist gemeinsam an den 
gleichen Lerninhalten. 
Assessment for Learning 
Ein Assessment for Learning war in den inklusiv unterrichteten Klassen kaum zu beobachten. 
Bis auf Tests und Klassenarbeiten wurden keine Instrumente eingesetzt, die den Lernprozess 
der Schülerinnen und Schüler erfassten oder dokumentierten. Gelegentlich konnte beobachtet 
werden, dass die Lehrkräfte den Schülerinnen und Schüler während der Arbeitsphasen 
Hilfestellungen und individuelle Rückmeldungen gaben oder sich nach dem Lernfortschritt 
erkundigten. Nur in vereinzelten Situationen konnte beobachtet werden, dass die Schülerinnen 
und Schüler ihre Leistungen selbst einschätzen bzw. bewerten sollten. Etwas häufiger als Self-
Assessments kamen Peer-Assessments zum Einsatz. Die Schülerinnen und Schüler gaben 
z. B. Feedback zu Vorträgen oder mündlichen Leistungskontrollen. Auch die Schülerinnen und 
Schüler mit spF erhielten beim Lernen teilweise Hinweise und Hilfestellungen von ihren 
Mitschülerinnen und Mitschülern.  
Bei den Lehrkräften herrscht überwiegend eine kriteriale Bezugsnorm vor, wobei auch sozial-
vergleichende Momente beobachtbar waren. Eine Orientierung an der individuellen 
Bezugsnorm der Schülerinnen und Schüler erfolgte lediglich für die Schülerinnen und Schüler 
mit spF. 
Kooperation in multiprofessionellen Teams 
In den Klassen sind unterschiedliche Professionen in die Teams integriert. Dazu zählen 
Klassenlehrkräfte, Fachlehrkräfte, Tandemlehrkräfte, sonderpädagogische Lehrkräfte, 
Pädagogische Unterrichtshilfen (PU), Integrationshelfer*innen sowie 
Inklusionsbegleiter*innen. Psychologische und therapeutische Fachkräfte kamen nicht zum 
Einsatz. 
In den Klassen mit Einzelintegration, in denen jeweils ein Schüler mit spF geistige Entwicklung 
lernten, waren mit einem sehr hohen Zeitanteil IH helfend sowie mit einem deutlich geringeren 
Zeitanteil SL beratend oder unterstützend tätig, zuweilen waren auch die IB mit im Unterricht. 
Während des Tagesablaufs und des Unterrichts wurden die Schüler mit spF geistige 
Entwicklung überwiegend von IH individuell unterstützt, In der Klasse mit einer 
Einzelintegration von mehreren Schülerinnen und Schülern mit spF Lernen wurden 
stundenweise SL eingesetzt, zusätzlich auch noch TL und IB. Die TL blieben vielfach in einer 
Beobachterrolle oder übernahmen einfache Unterstützungstätigkeiten (z. B. 
Hausaufgabenkontrolle).   
In der Kooperationsklasse arbeitete eine SL fünf Jahre lang konstant mit der KL im Unterricht 
zusammen. Unterstützt wurde dieses Team durch eine PU und anfangs noch durch einen IB.  
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Die Intensität und Qualität der multiprofessionellen Zusammenarbeit in den Klassenteams 
variieren je nach Klasse und involvierten Lehrkräften. Es waren etliche Kooperationen auf der 
Niveaustufe I zu beobachten, bei denen ein wechselseitiges Informieren der Standard war. 
Oftmals teilten FL die geplanten Stundeninhalte den SL, TL oder IB kurz vor Unterrichtsbeginn 
in Tür- und Angel-Gesprächen oder während des Unterrichts mit, sodass diese die Inhalte für 
die Schüler mit spF ad hoc anpassten. Beobachtbar waren ebenso Kooperationen auf der 
Niveaustufe II, die durch Arbeitsteilung gekennzeichnet waren. Deutlich seltener konnten 
Kooperationen auf der Niveaustufe III beobachtet werden, wenn dann in der 
Kooperationsklasse mit der langjährigen stabilen Kooperation der Lehrkräfte. In den Klassen 
mit Einzelintegration wurde, auch wenn zwei Lehrkräfte anwesend waren, der Unterricht eher 
selten gleichberechtigt durchgeführt. Am häufigsten wurden Formen von one teach - one assist 
und one teach - one observe realisiert. Seltener wurde station teaching sowie parallel teaching 
beobachtet  
Sicherung des Lernerfolgs im Kerncurriculum für Lernende mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf 
Die Schülerinnen und Schüler mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung arbeiteten in 
der Regel an den gleichen bzw. ähnlichen Themen wie ihre Mitschülerinnen und Mitschüler. 
Dabei erhielten sie vereinfachte Arbeitsaufträge und Aufgaben (didaktische Reduktion) mit 
geringerem Schwierigkeitsniveau sowie verschiedene Hilfestellungen und Hilfsmittel.  
Auch die Schülerinnen und Schüler mit dem Förderschwerpunkt Lernen arbeiteten in nahezu 
allen beobachteten Stunden an den gleichen Inhalten und Lernzielen wie ihre Mitschülerinnen 
und Mitschüler. Dabei erhielten sie mitunter Hilfestellung durch Mitschülerinnen und 
Mitschüler, Inklusionsbegleiter oder (Zweit-)Lehrkräfte, eine didaktische Modifikation der 
Unterrichtsinhalte und Lernziele erfolgte kaum. Ebenso wurden die zu nutzenden Lernwege 
und Arbeitsweisen im Unterricht nur geringfügig methodisch modifiziert. Vielmehr erhielten die 
Schülerinnen und Schüler zusätzliche Erläuterungen und Hilfestellungen sowie andere 
Arbeitsblätter, welche allerdings nicht inhaltlich sondern lediglich optisch modifiziert waren (A3-
Format).  
Die Vor- und Nachbereitung des Klassenunterrichts erfolgte in Form von Einzelförderung, bei 
der in erster Linie Unterrichtsinhalte vertieft oder geübt wurden. Insgesamt konnte hierzu wenig 
beobachtet werden, da vorwiegend im Klassenunterricht hospitiert wurde. 
Ergänzung des allgemeinbildenden Kerncurriculums durch spezifische und individuell 
angepasste Förderung 
Eine Ergänzung des allgemeinbildenden Kerncurriculums konnte im Rahmen des 
Klassenunterrichts kaum beobachtet werden. Die Schülerinnen und Schüler mit spF arbeiteten 
überwiegend an den gleichen Inhalten wie ihre Mitschülerinnen und Mitschüler, die Arbeit an 
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individuellen Förderzielen unter Einsatz der remedialen Förderstrategie war nicht zu 
beobachten. Vermutlich wurde eher im Rahmen von (Einzel-)förderstunden an individuellen 
Lernzielen gearbeitet. Kompensatorische Strategien konnten ebenfalls kaum beobachtet 
werden. 
5.5 Zusammenfassung 
Wie entwickelt sich die Qualität des Deutschunterrichts in den inklusiv unterrichteten 
Klassen? 
Mit Blick auf die Fragestellung 1 „Wie entwickelt sich die Qualität des Deutschunterrichts in 
den inklusiv unterrichteten Klassen?“ kann festgestellt werden, dass sich der 
Deutschunterricht in den inklusiv unterrichteten Klassen wenig von dem in den nichtinklusiven 
Parallelklassen unterscheidet. Lediglich in einer Klasse wird die Unterrichtsqualität zum dritten 
Messzeitpunkt deutlich besser eingeschätzt. In den inklusiv unterrichteten Klassen werden 
überwiegend positive Ratings in den Subskalen des EVIT-Beobachtungsbogens erzielt. 
Insbesondere die Unterrichtsstruktur, die fachliche Qualität und das Klassenklima werden 
positiv eingeschätzt, während es hinsichtlich der Schülerorientierung noch deutliches 
Entwicklungspotenzial gibt. Auch die methodische Vielfalt wird nur in einer Klasse deutlich 
positiver beurteilt als in den Parallelklassen.  
Differenzierungsangebote für einzelne Schülerinnen und Schüler werden in den inklusiv 
unterrichteten Klassen häufiger unterbreitet als in den Parallelklassen, allerdings konnte in 
einer inklusiv zu unterrichtenden Klasse keine Differenzierung für einzelne Schülerinnen und 
Schüler beobachtet werden, obwohl in dieser Klasse Schüler mit dem Förderschwerpunkt 
Lernen unterrichtet wurden.  
Wenn differenziert wurde, dann überwiegend dadurch, dass die Schülerinnen und Schüler 
Aufgaben mit unterschiedlichem Anforderungsniveau bearbeiteten, eine Differenzierung nach 
verschiedenen Lernzielen oder Inhalten war selten zu beobachten.  
Weiterhin ist festzustellen, dass ein Unterricht, in dem phasenweise für alle Schülerinnen und 
Schüler einer Klasse differenzierte Angebote bereitgehalten werden (z. B. durch differenzierte 
Aufgabenniveaus für schneller und langsamer Lernende, Wahlaufgaben, unterschiedliche 
thematische Schwerpunkte, etc.), auch nach vier Jahren Schulversuch, so gut wie nicht zu 
beobachten war.  
Hinsichtlich der Häufigkeit von Deep-Reasoning-Fragen, welche als Indikator für einen 
kognitiv-aktivierenden Unterricht angesehen werden können, ist eine abnehmende Tendenz 
über die drei Beobachtungspunkte zu verzeichnen, wobei zum dritten Messzeitpunkt kaum 
noch mündlich Deep-Reasoning-Fragen gestellt wurden. Eine positive Entwicklung zeichnet 
sich für die Nutzung differenzierten Feedbacks ab. Wenngleich undifferenzierte 
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Rückmeldungen überwiegen, nimmt die Anzahl differenzierten Feedbacks über die Jahre 
hinweg deutlich zu. Die Schülerinnen und Schüler erhalten somit zunehmend mehr 
Informationen zu Lösungswegen oder über den weiteren Lernweg.  
Wie entwickelt sich die Qualität des Mathematikunterrichts in den inklusiv 
unterrichteten Klassen? 
Hinsichtlich der Forschungsfrage 2 „Wie entwickelt sich die Qualität des Mathematikunterrichts 
in den inklusiv unterrichteten Klassen?“ zeigt die Auswertung des EVIT-Gesamtwertes, dass 
der Unterricht in den inklusiven Klassen sowie in den nichtinklusiven Parallelklassen zu allen 
Messzeitpunkten (knapp) positiv bewertet wird. Eine kontinuierliche Verbesserung der 
Unterrichtsqualität war, mit Ausnahme von Klasse 6, nicht zu verzeichnen. Die 
Unterrichtsqualität wurde zum dritten Messzeitpunkt in Klasse 6 am positivsten eingeschätzt. 
Die Profile der EVIT-Subskalen unterscheiden sich im Fach Mathematik ebenfalls kaum. 
Ähnlich wie im Fach Deutsch werden die Strukturierung, das Klassenklima die fachliche 
Qualität sowie die Zeitnutzung überwiegend positiv bewertet, während die Schüleraktivierung 
und mitunter auch die methodische Vielfalt deutlich geringere Ratings erfahren.  
Es zeigt sich, dass in den inklusiv unterrichteten Klassen deutlich häufiger für einzelne 
Schülerinnen und Schüler Differenzierungsangebote unterbreitet werden als in den 
nichtinklusiven Parallelklassen, wobei überwiegend mittels unterschiedlicher Aufgaben 
differenziert wird. Im Gegensatz zum Fach Deutsch war in Mathematik auch in Klasse 10 ein 
Differenzierungsangebot für einzelne Schülerinnen und Schüler zu beobachten. Ein 
differenzierter Unterricht, der sich an die gesamte Klasse richtet, war hingegen nur sehr selten 
beobachtbar, diesbezüglich waren entsprechend keine Unterschiede zu den Parallelklassen 
zu verzeichnen.  
Auch hinsichtlich der Häufigkeit der Deep-Reasoning-Fragen unterscheiden sich inklusive und 
nichtinklusive Klassen kaum. Weiterhin nahm die Häufigkeit ebenso wie im Fach Deutsch über 
die drei Messzeitpunkte hinweg ab. Obwohl immer noch häufiger undifferenzierte als 
differenzierte Rückmeldungen gegeben werden, so hat auch in Mathematik der Anteil an 
differenziertem Feedback über die Jahre hinweg stetig zugenommen.  
Wenngleich die Gesamteinschätzung der globalen Unterrichtsqualität in den meisten Klassen 
positiv ausfällt, so überrascht es doch, dass in den inklusiv unterrichteten Klassen, aber auch 
in den nichtinklusiven Klassen mit einer teilweise sehr leistungsheterogenen Schülerschaft 
(Liebers, Seifert & Kolke, 2014), kaum Differenzierungsmaßnahmen ergriffen werden. Trotz 
zahlreicher Fortbildungsbemühungen (Schuricht & Benndorf, 2017) hat sich ein 
lernzieldifferenter Unterricht auch nach vier Schulversuchsjahren offensichtlich noch nicht im 
Unterricht etabliert. Damit gelingt es den ERINA-Klassen überwiegend nicht, die 
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weitverbreitete, geringe Differenzierung in der Sekundarstufe zu überwinden (Hage et al., 
1985; Klieme et al., 2008; Solzbacher & Kunze, 2010).  
Ebenso deuten die Ergebnisse an, dass die didaktischen Möglichkeiten der kognitiven 
Aktivierung noch nicht voll ausgeschöpft werden. Allerdings muss hier aus methodenkritischer 
Perspektive angemerkt werden, dass im Rahmen der Beobachtungsstudie nur ein Aspekt 
kognitiver Aktivierung (Deep-Reasoning-Fragen) erfasst wurde und dieser auch nur im 
Rahmen der Beobachtung mündlicher Unterrichtsgespräche. Über das Ausmaß schriftlich 
gestellter Deep-Reasoning-Fragen oder die Anknüpfung an das Vorwissen der Schülerinnen 
und Schüler kann entsprechend keine Aussage getroffen werden.  
Positive Entwicklungen sind hinsichtlich der Qualität des Lehrerfeedbacks zu verzeichnen. 
Hier haben die Lehrkräfte in Deutsch und Mathematik zunehmend häufiger differenzierte 
Rückmeldungen gegeben, in denen Informationen zu Lösungsschritten, Strategien oder zum 
Lernziel kommuniziert wurden. Da effektives Feedback als bedeutsamer Einflussfaktor auf die 
Lernentwicklung der Schülerinnen und Schüler (Hattie, 2009) sowie als zentraler Aspekt einer 
lernprozessbegleitenden Diagnose (Schmidt & Liebers, 2017) gilt, kann diesbezüglich von 
lernförderlichen Bedingungen ausgegangen werden. Auch hier muss einschränkend bemerkt 
werden, dass Formen schriftlicher Rückmeldung oder die Konkretheit und 
Aufgabenbezogenheit des Feedbacks nicht erfasst wurden, weshalb die Ergebnisse aufgrund 
der eingeschränkten Erfassung des Konstrukts vorsichtig interpretiert werden sollten. 
Inwieweit werden Merkmale inklusiven Unterrichts realisiert und wie entwickelt sich 
deren Umsetzung weiter? 
Bezogen auf die Forschungsfrage 3 nach der Realisierung von Merkmalen inklusiver Bildung 
und deren Entwicklung kann resümiert werden, dass das Unterrichtsklima durch verlässliche 
und responsive Beziehungen zwischen Schülerinnen und Schülern und Lehrerinnen und 
Lehrern gekennzeichnet ist. Beziehungsförderliche Rituale oder gemeinsame Aktivitäten, die 
der Zugehörigkeit und Heterogenität der Lernenden Rechnung tragen, wurden bislang wenig 
etabliert. Dies weist in Richtung von Befunden, nach denen im Unterricht kaum Kontakte 
zwischen Schülerinnen und Schülern mit und ohne spF stattfinden (Terfloth, 2013).  
Der Grad der Offenheit des Unterrichts variiert in den beobachteten Stunden. Insgesamt 
überwiegt deutlich der lehrergeleitete Klassennterricht, in einigen Stunden waren aber auch 
weitere Sozialformen (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit) sowie vereinzelte Elemente eines 
geöffeneten Unterrichts (Lernwerkstätten) beobachtbar. Wahlmöglichkeiten bestanden für die 
Schülerinnen und Schüler gelegentlich bei der Wahl der Sozialform und Aufgaben, während 
Themen nur selten frei gewählt werden konnten. Für die Schülerinnen und Schüler ohne spF 
werden kaum differenzierte Aufgaben bereitgestellt und auch die Schülerinnen und Schüler 
mit dem Förderschwerpunkt Lernen arbeiten in der Regel an den gleichen Inhalten und 
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Lernzielen wie ihre Mitschülerinnen und Mitschüler. Die Schülerinnen und Schüler mit dem 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung erhielten hingegen durchweg individualisierte 
Aufgaben, Materialien und Arbeitszeiten.  
Ein Assessment for learning wird in den beobachteten Klassen überwiegend nicht praktiziert. 
So wurden keine Instrumente eingesetzt, die den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler 
erfassen oder dokumentieren. Gelegentlich wurden von den Lehrkräften während 
Arbeitsphasen Hilfestellungen und individuelle Rückmeldungen gegeben. Nur vereinzelt 
schätzten die Schülerinnen und Schüler ihre Leistungen selbst ein, in einer Klasse wurde ein 
Lerntagebuch eingesetzt. Etwas häufiger kamen Peer-Assessments, insbesondere bei 
mündlichen Leistungskontrollen oder Präsentationen zur Anwendung. Eine Orientierung an 
einem mehrperspektivischen Leistungsbegriff scheint bei den Lehrkräften nicht generell leitend 
zu sein, da die individuelle Bezugsnorm lediglich für die Schülerinnen und Schüler mit spF 
Berücksichtigung fand.  
In den Klassen kooperierten die Klassen- bzw. Fachlehrkräfte eng mit den jeweils verfügbaren 
Förderschullehrkräften, Tandemlehrkräften, Integrationsbegleitern und Integrationshelfern. 
Dabei waren zumeist die Fachlehrkräfte für den Unterricht verantwortlich und informierten die 
anderen Mitglieder des Teams darüber, welche Aufgaben die Schülerinnen und Schüler mit 
spF wie bearbeiten sollen. Die anderen Fachkräfte unterstützten im Unterricht dann 
entsprechend diese Schülerinnen und Schüler individuell, dabei waren vor allem 
unterstützende Formen, wie „one teaches, one supports“ zu beobachten, aber auch Formen 
parallelen Unterrichtens und in einer Klasse auch zeitweiliges gemeinsames Unterrichten 
(Friends & Cook, 2010). Insgesamt überwiegen Formen der Zusammenarbeit, die sich, ähnlich 
wie bei Gebhardt et al. (2013) auf der Niveaustufe I des Modells der Kooperationsentwicklung 
nach Gräsel et al. (2006) einordnen lassen, die überwiegend von gegenseitiger Information 
und Abstimmung, seltener von systematischer Arbeitsteilung (Niveaustufe II) und nur in 
wenigen Fällen von gemeinsamen Lern- und Problemlösungsprozessen (Niveaustufe III) 
gekennzeichnet sind.  
Die Sicherung des Lernerfolgs im Kerncurriculum für die Schülerinnen und Schüler mit spF 
hatte in den beobachteten Stunden scheinbar Priorität gegenüber der Arbeit an individuellen 
Lern- und Entwicklungszielen. Die Schülerinnen und Schüler mit spF Lernen arbeiteten in 
nahezu allen Stunden an den gleichen Lernzielen und Inhalten wie ihre Mitschülerinnen und 
Mitschüler, erhielten dabei aber meist mehr Hilfestellung, während eine Arbeit an individuellen 
Lernzielen nicht beobachtet werden konnte. Auch die Schülerinnen und Schüler mit dem spF 
geistige Entwicklung arbeiteten in der Regel an gleichen bzw. ähnlichen Themen wie ihre 
Mitschülerinnen und Mitschüler, erhielten dabei aber vereinfachte Arbeitsaufträge und 
Aufgaben sowie verschiedene Hilfestellungen und Hilfsmittel. Während des Klassenunterrichts 
konnte kaum beobachtet werden, dass an individuellen, sonderpädagogisch begründeten 
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Förderzielen gearbeitet wurde. Somit bleibt weitgehend offen, inwieweit die Schülerinnen und 
Schüler mit spF ihre persönlichen Lern- und Entwicklungsziele erreichen konnten.  
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6 Schulklima, Unterrichtsqualität und Inklusion aus der Perspektive 
der Schülerinnen und Schüler 
6.1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand  
Die Erfassung von Schülerurteilen stellt eine zentrale Perspektive zur Situationsbeschreibung 
an Schulen dar, weil die Urteile von Schülerinnen und Schülern als „Expertenurteile“ 
wahrgenommen werden können (Brümmer et al., 2009), die widerspiegeln, welche 
schulorganisatorischen bzw. programmbezogenen Maßnahmen bei den Betroffenen wirklich 
„angekommen“ sind.“ (Fischer et al., 2011, S. 169). Weiterhin beruhen Schülerangaben auf 
einem relativ langen Beobachtungszeitraum, weshalb die Schülerinnen und Schüler auf ein 
differenzierteres Beobachtungsspektrum zurückgreifen können (Ditton, 2000). Aus diesem 
Grund stellen sie insbesondere hinsichtlich der Einschätzung der Unterrichtsqualität eine 
geeignete ergänzende Perspektive zur Beobachtung durch externe Beobachter dar 
(Steltmann, 1992) und können als eine sehr effiziente und ökonomische Datenquelle 
betrachtet werden (Clausen, 2002; Helmke, 2006). 
Allerdings unterliegen auch Schülerinnen und Schüler typischen psychologischen 
Wahrnehmungs- und Beurteilungsphänomenen, die den Prozess der Urteilsbildung 
beeinflussen können (Döring & Bortz, 2016). Weiterhin können die Einschätzungen durch 
verschiedene Personenmerkmale beeinflusst werden, so fallen die Einschätzungen bei 
Schülerinnen und Schülern mit guten Schulleistungen tendenziell positiver aus als bei jenen 
mit schwachen Leistungen (Stolz, 1997), wobei sich diese über Sympathie- oder 
Antipathietendenzen moderierten Unterschiede bei aggregierten Klassenwerten ausmitteln 
(Clausen, 2002). Auch bewerten Schülerinnen und Schüler mit zunehmendem Alter die 
Qualität des Unterrichts schlechter (Eder, 2007). Zum Einfluss des Geschlechts liegen keine 
eindeutigen Befunde vor, allenfalls zeigt sich die Tendenz, dass weibliche Schülerinnen und 
Schüler etwas positivere Urteile über den Unterricht abgeben (Ditton, 2002). Ebenfalls scheint 
keine eindeutige Wirkung von der sozialen Herkunft auf die Unterrichtswahrnehmung 
auszugehen (Ditton, 2002; Janke, 2006).  
6.1.1 Schülerwahrnehmungen zum Schulklima  
Studien zum Schulklima existieren im deutschsprachigen Raum nur wenige, allerdings wird 
das Schulklima im Rahmen der PISA-Studie erhoben (Eder, 2007; Janke et al., 2006). 
Grundsätzlich zeigen empirische Studien, dass Schülerinnen und Schüler mit der Schule 
überwiegend zufrieden sind (Mitterbauer, 2007; Willms, 2003), wobei Eder (2007) in einer 
repräsentativen Befragung österreichischer Schülerinnen und Schüler feststellt, dass die 
Zufriedenheit in der Volksschule am größten ist, in der Sekundarstufe I absinkt und ihren 
Tiefpunkt in der achten Schulstufe erreicht. Diese Verschlechterung des wahrgenommenen 
Schulklimas kann durch eine Verringerung der Schülerzentriertheit und die Zunahme von 
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Sozial- und Leistungsdruck beschrieben werden. In der bundesweiten StEG-Studie an 
Ganztagsschulen zeigen sich die befragten Schülerinnen und Schüler im Allgemeinen 
zufrieden mit ihrer Schule. Auf der konkreten Handlungsebene werden Aktivitäten, die auf 
soziale Verantwortungsübernahme der Schülerinnen und Schüler und damit auf ein positives 
Schulklima hindeuten, etwas seltener realisiert. Deviante und aggressive Verhaltensweisen, 
die auf ein negatives Schulklima hindeuten, werden eher selten wahrgenommen 
(Quellenberger, 2009).  
Eng mit dem Schulklima verbunden ist die allgemeine Schulzufriedenheit bzw. das schulische 
Wohlbefinden. Letzteres bezeichnen Hascher und Edlinger (2009, S. 107) als „einen 
Gefühlszustand, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegenüber der Schule, den 
Personen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen und gegenüber negativen 
Emotionen und Kognitionen dominieren.“  
Dass das emotionale Wohlbefinden bzw. die Schulzufriedenheit in der Schule auch mit den 
Schulleistungen zusammenhängen, konnte bereits mehrfach belegt werden, allerdings ist die 
Frage der Kausalität noch weitgehend unklar (Schwab, 2014). Weiterhin stellt das emotionale 
Wohlbefinden der Schülerinnen und Schüler einen bedeutsamen Indikator für gelingende oder 
misslingende Inklusion dar (Haeberlin, 1989). In den Studien von Feyerer (1998) und Heyer et 
al. (1997) zeigten sich Vorteile von Klassen mit gemeinsamen Unterricht gegenüber 
Parallelklassen ohne gemeinsamen Unterricht bezüglich des schulischen Wohlbefindens. 
Hinsichtlich der spezifischen Situation der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderschwerpunkt (spF) im gemeinsamen Unterricht konnte Venetz 
(2012) zeigen, dass sich Schülerinnen und Schüler mit spF hinsichtlich ihres schulischen 
Wohlbefindens nicht bedeutsam von Schülerinnen und -schülern ohne spF unterscheiden. 
Allerdings liegen diesbezüglich auch Studien vor, die zu gegensätzlichen Ergebnissen 
kommen. Danach fühlen sich Schülerinnen und Schüler mit dem spF Lernen weniger wohl als 
ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne spF (Haeberlin, 1999; Bryan et al., 2004). 
6.1.2 Schülerwahrnehmungen zur Unterrichtsqualität und zur Lehrer-Schüler-
Beziehung 
Auf der Mikroebene steht die Unterrichtsentwicklung im Fokus des Interesses. Wie oben 
bereits angedeutet, beruhen Schülerangaben zum Unterricht auf einem relativ langen 
Beobachtungszeitraum, wobei die Schülerinnen und Schüler auch inter- und intrapersonelle 
Vergleichsmaßstäbe heranziehen können. Entsprechend spielt die Schülerperspektive eine 
wichtige Rolle bei der Analyse von Unterricht und kann die durch externe Beobachter erzielten 
Ergebnisse sinnvoll ergänzen. Theoretische Grundlage bilden hier Merkmale der 
Unterrichtsqualität nach Helmke et al. (2008) sowie Qualitätsmerkmale inklusiven Unterrichts 
(z. B. nach Arndt & Werning, 2015; Prengel, 2013, vgl. dazu Kapitel 5.1).  
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Hinsichtlich der Merkmale kognitive Aktivierung, Klassenführung und Umgang mit 
Heterogenität berichten Henke et al. (2015) für den Grundschulbereich, dass die Schülerinnen 
und Schüler diese drei Aspekte zu zwei Messzeitpunkten in Deutsch und Mathematik ähnlich 
hoch beurteilten. Insbesondere die kognitive Aktivierung wurde von den Schülerinnen und 
Schülern der PING-Stichprobe überdurchschnittlich hoch eingeschätzt, aber auch für den 
Umgang mit Heterogenität liegen die Werte insgesamt über dem theoretischen Mittelwert. Im 
Fach Mathematik schätzen die Schülerinnen und Schüler mit spF den Umgang mit 
Heterogenität zum zweiten Messzeitpunkt besser ein als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 
mit mittleren Leistungen (Henke et al., 2015). 
Bezogen auf die Schülerorientierung erbrachte die StEG-Studie in der Sekundarstufe I, dass 
die Schülerinnen und Schüler den Aussagen zu einer individuellen Bezugsnormorientierung 
des Deutschlehrers tendenziell zustimmen und sie sich durch diesen überwiegend unterstützt 
fühlen (Quellenberger, 2009).  
Bezüglich eines Unterrichts in inklusiven Settings liegen aktuell kaum Befunde aus 
Schülersicht vor. Grundschülerinnen und -schüler im gemeinsamen Unterricht schätzten in 
einer Untersuchung von Heyer et al. (1997) den Unterricht etwas demokratischer und 
individualisierter ein als Kinder aus Klassen ohne gemeinsamen Unterricht. Arndt und 
Gieschen (2013) konnten in einer qualitativen Studie an inklusiven Gesamtschulen zeigen, 
dass Schülerinnen und Schüler die Kooperation zwischen Regel- und Förderschullehrkraft 
überwiegend positiv bewerten, insbesondere aufgrund der verfügbaren (individuellen) 
Unterstützung. Es wird aber auch deutlich, dass die positivere Wahrnehmung des Unterrichts 
(insbesondere Arbeitsatmosphäre und Lernzuwachs) vorrangig mit der Nutzung von äußeren 
Differenzierungsformen verbunden ist (Arndt & Gieschen, 2013).  
Ein weiterer Schwerpunkt auf der Mikroebene ist die Schüler-Lehrer-Beziehung. Gemäß Fend 
(2001) stellt die Beziehung zwischen den Lehrkräften und den Schülerinnen und Schülern 
einen wichtigen Teilaspekt des Schulklimas dar. Eine positive soziale Beziehung habe einen 
positiven Einfluss auf die Schulfreude und das Wohlbefinden (Eder, 2007) sowie auf die 
Leistungen und das Lernverhalten der Schülerinnen und Schüler (Hattie, 2009; Hansen, 2010). 
In der StEG-Studie wird die Schüler-Lehrer-Beziehung von den Befragten eher positiv 
bewertet (M = 2.82, SD = 0.63). Heyer et al. (1997) kommen unter anderem zu dem Ergebnis, 
dass Grundschulkinder in Klassen mit gemeinsamen Unterricht die Lehrkräfte tendenziell 
positiver bewerten als Kinder in Klassen ohne gemeinsamen Unterricht.  
6.1.3 Einstellungen gegenüber Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen 
Die Einstellungen von Kindern gegenüber Peers mit spF gelten als eine signifikante 
Einflussgröße auf das Gelingen der sozialen Partizipation im Klassenzimmer (Hellmich, Löper, 
Görel & Pfahl, 2017). Hinsichtlich der Einstellungen gegenüber Schülerinnen und Schülern mit 
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spF liegen bislang vorwiegend Studien aus dem Grundschulbereich vor. Im Review von de 
Boer, Pijl, Post & Minnaert (2012) zeigt sich, dass Schülerinnen und Schüler gegenüber Peers 
mit spF überwiegend eine neutrale Einstellung haben. Allerdings variieren die Einstellungen in 
Abhängigkeit vom spF. Übereinstimmend fallen die Einstellungen gegenüber Schülerinnen 
und Schülern mit den Förderschwerpunkten emotionale-soziale sowie geistige Entwicklung 
weniger positiv aus als gegenüber Schülerinnen und Schülern mit anderen 
Förderschwerpunkten. Oftmals interagieren diese weniger mit den Peers, haben weniger 
Freunde und werden häufiger abgelehnt (Gasser, Chilver-Stainer & Buholzer, 2011; Hellmich 
et al., 2017; Schwab, 2015; Laws & Kelly, 2005; Lindemann, 2016). Darüber hinaus können in 
allen Jahrgangsstufen der Sekundarstufe Schülerinnen und Schüler mit spF im Vergleich zu 
Peers mit anderer Herkunft sowie Peers mit niedrigem sozioökonomischem Status die 
geringste Zustimmung erwarten (Lindemann, 2016).  
Für die Erklärung inklusiver Einstellungen spielen neben den Erfahrungen im gemeinsamen 
Unterricht individuelle Faktoren, wie das Geschlecht und vorhandene Erfahrungen mit und 
Wissen über Schülerinnen und Schüler mit Behinderung eine Rolle (de Boer et al., 2012). So 
weisen Mädchen im Vergleich zu Jungen positivere Einstellungen gegenüber Peers mit 
Beeinträchtigungen auf (Schwab, 2015; Lindemann, 2016). 
Hinsichtlich der Einstellungen gegenüber Peers mit spF wird gemäß der 
sozialpsychologischen Kontakthypothese (Allport, 1954) vielfach davon ausgegangen, dass 
ein (möglichst frühzeitiger) Kontakt von Kindern mit und ohne Behinderungen und Wissen über 
Behinderung dazu beitragen können, Vorurteile abzubauen und ein differenzierteres Bild von 
Kindern mit Behinderungen zu gewinnen (Gasser, Chilver-Stainer & Tempelmann, 2013; 
Gosch, 2014; Hellmich et al., 2017). In der internationalen Meta-Analyse von Nowicki und 
Sandieson (2002) zeigt sich auf Basis von zwanzig Studien der Jahre 1990 bis 2000, dass 
Kinder, die im inklusiven Unterricht beschult wurden, Schülerinnen und Schülern mit spF 
gegenüber positiver eingestellt waren als Kinder aus nichtinklusiven Klassen. In einer Studie 
von Preuss-Lausitz (1998) konnten hingegen keine Unterschiede zwischen 
Grundschulkindern aus Klassen mit und ohne gemeinsamen Unterricht hinsichtlich ihrer 
Einstellung gefunden werden, beide Gruppen urteilten positiv über Kinder mit Behinderung 
(Preuss-Lausitz, 2005, S. 263). Diese Befunde schließen an Cloerkes Metanalyse über 200 
Studien an, nach der sich keine kausalen Beziehungen zwischen Kontakt und Einstellungen 
gegenüber Menschen mit Behinderungen finden ließen (Cloerkes, 1985). 
Einstellungen bilden sich aber nicht nur individuell und in Abhängigkeit von vorangehenden 
Einstellungen und Verhalten, sondern werden auch von der Peergroup beeinflusst, die 
insbesondere bei Jugendlichen eine bedeutsame Rolle für die Sozialisation spielt. So 
existieren Situationen, in denen sich Individuen als Personen verhalten und Situationen, in 
denen sie als Mitglieder von Gruppen agieren (Social Identity Theorie). Für die Herausbildung 
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der sozialen Identität sind unter anderem die Gruppenmitgliedschaft in speziellen Ingroups, 
soziale Vergleiche mit anderen Gruppen sowie soziale Distinktheit maßgeblich (Tajfel, 1982; 
Tajfel & Turner, 1986; referiert in Mummendey, 1984). Diese Prozesse sollten bei der 
Betrachtung von Intergruppenkonflikten und Interventionsansätzen berücksichtigt werden, um 
Scheintoleranzen und das Aufrechterhalten von Vorurteilen frühzeitig erkennen zu können.  
Auf die Risiken und Potentiale “sozialer Peer-Ansteckung“ in der inklusiven Schule verweisen 
Gehrmann und Huber (2017, S. 90). Sie arbeiten heraus, dass „soziale Peer-
Ansteckungsprozesse (...) beim Erlernen von pro- und dissozialen Verhaltensweisen eine 
zentrale Rolle spielen“ können, Gruppennormen bedeutungsvoll für soziale Peer-
Ansteckungsprozesse sind und Peers mit Anlagen für dissoziale Verhaltensweisen als 
Risikogruppe für dissoziale Ansteckung gesehen werden können (Gehrmann & Huber, 2017). 
Insgesamt liegen in Deutschland nur wenige gesicherte Befunde zu den Einstellungen 
gegenüber Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen vor und vor allem in der 
Sekundarstufe ist die Befundlage von zahlreichen Forschungsdesiderata gekennzeichnet. 
6.2 Forschungsfragen für die Teilstudie 3 
Für die vorliegende Untersuchung lassen sich bezogen auf die drei unterschiedlichen 
theoretischen Zugänge folgende Fragestellungen ableiten: 
1. Wie nehmen die Schülerinnen und Schüler das Schulklima an den Oberschulen wahr? 
2. Wie schätzen Schülerinnen und Schüler die Unterrichtsqualität an den Oberschulen 
ein? 
3. Welche Einstellung gegenüber Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen 
äußern Schülerinnen und Schüler an den beteiligten Oberschulen? 
Darüber hinaus sollen zu jeder dieser drei Fragen vertiefende Analysen zu folgenden Aspekten 
erfolgen: 
4. Inwieweit zeigen sich differentielle Unterschiede  
a. zwischen den Schülerinnen und Schülern der Gesamtstichprobe 
b. auf der Klassen- und Schulebene 
c. zwischen der Gruppe der ERINA-Oberschulen vs. der Gruppe der Oberschulen 
ohne Schulversuch 
d. zwischen der Gruppe der inklusiv unterrichteten Klassen der Gruppe der 
nichtinklusiven Klassen? 
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6.3 Methode 
6.3.1 Design und Stichprobe50 
Die Untersuchung wurde zum Messzeitpunkt (MZP) 4 im Mai und Juni 2016 in der achten 
Klassenstufe an den ERINA-Oberschulen (VG) und den Oberschulen ohne Schulversuch (KG 
1) durchgeführt. Zu diesem Zeitpunkt lernten die Schülerinnen und Schüler aus den 
Modellregionen 1 bis 3 das vierte Jahr in einer Schulversuchsschule bzw. an einer Oberschule 
ohne Schulversuch. In der Modelregion 4 mussten die siebten Klassen einbezogen werden, 
da diese Oberschule erst ein Jahr zeitversetzt in den Schulversuch eingetreten war und die 
achten Klassen nicht zum Schulversuch gehörten. 
Die Schülerinnen und Schüler bekamen den Fragebogen von den Erheberinnen bzw. 
Erhebern im Anschluss an die jährlichen Leistungstests ausgeteilt und konnten diesen zu 
Hause ausfüllen. Parallel erhielten sie ein Schreiben an ihre Eltern, in denen diesen der Zweck 
und der Ablauf der Schülerbefragung dargelegt worden ist. Zugleich wurden von allen Eltern 
Angaben zum sozioökonomischen Status erfragt, da zum ersten Messzeitpunkt dieser nur von 
den Eltern in der Versuchsgruppe erhoben worden war. 
Tabelle 31: Stichprobe und Rücklaufquote 
Gruppe 
 
 
Schülerinnen 
und Schüler  
N 
Ausgeteilte 
Fragebögen 
N 
Rücklauf 
Fragebögen 
N 
Rücklaufquote 
in Prozent 
 
ERINA-Oberschulen 
VG 
288 254 137 54 
Schulen ohne 
Schulversuch (KG 1) 
203 186 136 73 
Gesamt 
 
491 440 273 62 
 
Insgesamt konnten die Schüler-Fragebögen an 440 der 491 Schülerinnen und Schüler an 12 
ERINA-Oberschulklassen (VG) und acht Oberschulklassen ohne Schulversuch (KG 1) 
ausgeteilt werden, die anderen waren zu diesem Zeitpunkt nicht erreichbar. Von den 440 
Befragten gaben 278 Schülerinnen und Schüler einen ausgefüllten Fragebogen zurück. Fünf 
Fälle wurden ausgeschlossen, da diese mehr als 50 Prozent fehlende Werte aufwiesen. Die 
Stichprobengröße beläuft sich somit auf 273 Befragte, was einem Rücklauf von 62 Prozent 
entspricht. Die Stichprobe bildet somit mehr als die Hälfte der Schülerinnen und Schüler (56 %) 
aus den sieben Schulen ab. Schülerinnen und Schüler aus KG (n = 137) und VG 1 (n = 136) 
                                                 
50 Eine ausführliche Darstellung der Stichprobe und der damit verbundenen Besonderheiten befindet sich im Kapitel 
zu den Schülerleistungen. Deswegen wird an dieser Stelle diese Beschreibung sehr knapp gehalten. 
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bzw. aus neun inklusiv unterrichteten Klassen (n = 122) und elf nichtinklusiven Klassen 
(n = 151) sind anteilig gleich vertreten, jedoch differieren die Teilgruppengrößen zwischen 
Klassen (Min. 6 – Max. 25 Schüler) und Schulen (Min. 20 – Max. 64 Schüler). Die Gruppe der 
inklusiv unterrichteten Klassen umfasst in dieser Teilstudie, anders als in Kap. 4, die vier 
Klassen aus den ERINA-Oberschulen, in denen lernzieldifferente Inklusion erprobt wurde 
sowie die fünf Klassen aus den Oberschulen ohne Schulversuch, in denen Schülerinnen und 
Schüler mit spF lernzielgleich inklusiv beschult worden sind. 
Von den 273 Schülerinnen und Schüler, die geantwortet haben, sind 138 weiblich und 135 
männlich. Das Alter liegt zwischen 12;6 und 16;0 Jahren (M = 14;3, SD = 0.63). 90 Prozent 
der Schülerinnen und Schüler haben keinen spF. Sechs Prozent der Schülerinnen und Schüler 
haben laut Angaben der Lehrkraft eine Teilleistungsstörung (LRS bzw. Dyskalkulie). Einen spF 
haben vier Prozent der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler, davon im 
Förderschwerpunkt Lernen zwei Jugendliche, im Förderschwerpunkt emotionale-soziale 
Entwicklung acht und im Förderschwerpunkt Sprache eine Schülerin.  
6.3.2 Variablen und Erhebungsinstrumente 
Abhängige Variablen  
Zur Erfassung der Variablen Wahrnehmung des Schulklimas, Einschätzung der 
Unterrichtsqualität und inklusive Einstellungen durch die Schülerinnen und Schüler wurde ein 
schriftlich zu beantwortender Fragebogen (Paper-Pencil) konstruiert. Dabei wurde 
überwiegend auf bereits vorliegende Instrumente und Skalen zurückgegriffen.  
Wahrnehmung des Schulklimas 
Für die Erfassung des Schulklimas wurden die vier Skalen 
• Schulzufriedenheit,  
• Schüler-Lehrer-Beziehung,  
• deviantes Verhalten und aggressives Verhalten der Schüler sowie  
• soziale Verantwortungsübernahme  
aus dem Schülerfragebogen der StEG-Studie (Quellenberger 2009) übernommen.  
Einschätzung der Unterrichtsqualität 
Bezüglich der Erfassung der Unterrichtsqualität wurden zunächst sechs Skalen eingesetzt. Die 
zwei Skalen Individuelle Bezugsnormorientierung und Unterstützung durch den Lehrer 
stammen aus der StEG-Studie (Quellenberger 2009), die beiden Skalen Aktivierung und 
Förderung basieren auf dem Schülerfragebogen zum Unterricht von Helmke (2015). Die Skala 
Innere Differenzierung wurde unter Rückgriff auf Mayr et al. (2010) und die Skala zum 
Differenzierten Feedback basierend auf den Feedbackebenen nach Hattie (2009) und dem 
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Schülerfragebogen des IQ Hessen (2013) entwickelt. Die Fragen des Fragebogenteils zur 
Unterrichtsqualität richteten sich exemplarisch auf die Einschätzung des Unterrichts im Fach 
Deutsch. 
Einstellungen zur Inklusion 
Die Einstellung zu Inklusion wurde mittels einer Skala bestehend aus vier ausgewählten Items 
des Fragebogens Einstellung zu Inklusion (schulbezogen) aus dem „SEPiS“ von Lindemann 
(2016) sowie vier selbstkonstruierter Items erfasst.  
Das Antwortspektrum umfasste jeweils eine vierstufige Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht, 2 = 
stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau bzw. bei Fragen nach der Häufigkeit 1 = 
nie oder fast nie, 2 = ein- bis zweimal im Monat, 3 = ein- bis zweimal pro Woche, 4 = fast jeden 
Tag). Zusätzlich zu den zwölf geschlossenen Skalen gab es zwei offene Fragen. So wurde 
gefragt, in welchen Fächern über Themen des Zusammenlebens von Menschen 
unterschiedlicher Heterogenitätsdimensionen gesprochen wurde und welche Meinung die 
Schülerinnen und Schüler zu diesem Thema haben. Weiterhin erhielten die Schülerinnen und 
Schüler die Gelegenheit, eine Rückmeldung zum Schulversuch, zu den Besuchen der 
wissenschaftlichen Begleitung oder zu anderen Aspekten zu geben.  
Der Fragebogen wurde an einer Stichprobe von 64 Achtklässlern an der Schule im 
Modellstandort 4 pilotiert. Weil diese Schule erst ein Jahr später in den Schulversuch 
eingetreten ist, waren an dieser Schule die Achtklässler nicht am Schulversuch beteiligt und 
dienten daher als Pilotierungsgruppe. 
Bei der Auswertung der Pilotversion des Fragebogens zeigte die explorative Faktorenanalyse 
(Hauptkomponentenanalyse) bei einigen Skalen, dass keine Eindimensionalität der 
Konstrukte gegeben war. Die Skala Schulzufriedenheit (Quellenberger, 2009) zeigte keine 
einfaktorielle Lösung, weshalb hier drei Items eliminiert wurden. Weiterhin wies die Skala 
Deviantes und Aggressives Verhalten (Quellenberger, 2009) eine zweifaktorielle Struktur auf, 
weshalb diese in die Skala Aggressives Verhalten (5 Items) und die Skala Deviantes Verhalten 
(3 Items) aufgeteilt wurde. Bei der Skala Innere Differenzierung (Mayr et al., 2010) zeigte sich 
ebenfalls eine zweifaktorielle Struktur, weshalb die Skalen Differenzierung51 (4 Items) und 
Differenzierung durch Hilfe52 (3 Items) gebildet wurden. Bei der Skala Einstellung zu Inklusion 
wurden zwei Items, die sich auf Schülerinnen und Schüler mit Lernbeeinträchtigung bezogen, 
entfernt, um eine einfaktorielle Lösung zu erzielen. 
In der endgültigen Fassung des Fragebogens mit 13 Skalen weisen alle Konstrukte eine 
eindimensionale Struktur auf, wobei die Faktorladungen bei allen Skalen über dem Wert von 
                                                 
51 Differenzierung der Aufgabenschwierigkeit, Bearbeitungszeit, Methoden 
52 Differenzierung mittels Unterstützung durch die Lehrkraft oder Mitschülerinnen und Mitschüler 
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.56 liegen. Die Reliabilitätsanalysen ergaben bis auf die Skalen DIF und AV insgesamt 
zufriedenstellende innere Konsistenzen (α ≥ .72).  
Tabelle 32: Bereiche, Skalen und Reliabilität 
Bereiche Skalen Itemanzahl Cronbach‘s 
Alpha 
Schulklima SZ – Schulzufriedenheit 4 .84 
SB – Schüler – Lehrer – Beziehung 5 .81 
AV – Aggressives Verhalten 3 .60 
DV – Deviantes Verhalten 5 .74 
VÜ – Verantwortungsübernahme 5 .72 
Unterrichts- 
qualität 
BN -  individuelle Bezugsnorm 3 .80 
AKT – kognitive Aktivierung  6 .79 
FB – Feedbackverhalten  8 .91 
UNT -  Unterstützung 4 .89 
FÖ – individuelle Förderung  6 .87 
DIF_H – Differenzierung durch Hilfe 3 .74 
DIF – Differenzierung 4 .56 
Inklusive  
Einstellungen 
INK – Inklusive Einstellung 8 .87 
 
Unabhängige Variablen 
Personenbezogene Variablen 
Die Variablen Geschlecht, Alter, Klassen- und Schulzugehörigkeit sowie spF wurden zur 
Analyse differenzieller Unterschiede in die Analyse einbezogen. Da die Schülerfragebögen mit 
den Codes der Leistungstests der Schülerinnen und Schüler versehen waren, konnte eine 
Zuordnung dieser Variablen zu den Daten des Schülerfragebogens erfolgen. Erfasst wurden 
die Angaben im Rahmen der Studien zur Leistungsentwicklung (Kapitel 4). Die Variable 
Migrationshintergrund wurde nicht für die Analyse differenzieller Effekte verwendet, da diese 
für eine Vielzahl von Schülerinnen und Schüler nicht eindeutig aus der Elternbefragung zum 
sozioökonomischen Status zugeordnet werden konnte.  
HISEI 
Zum vierten Messzeitpunkt wurde der sozioökonomische Status der Eltern in Form des 
„International Socio-Economix Index of Occupational Status“ (ISEI) (Ganzeboom, De Graaf & 
Treimann, 1992) in den Modellstandorten erhoben. Dazu wurde zunächst über die 
Elternfragebögen der Beruf beider Eltern abgefragt und die einzelnen Angaben mittels der 
deutschsprachigen Fassung des „International Standard Classification of Occupations 2008“ 
(ISCO-08) kodiert (Statistik Austria, 2014). Anschließend wurden die ISCO-Codes mithilfe 
einer Umrechnungstabelle in ISEI-Werte übertragen (Ganzeboom, 2010). Für die Analysen 
wurde jeweils nur der höhere Wert der Elternteile, der „Highest International Socio-Economic 
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Index of Occupational Status“ (HISEI), verwendet. Der HISEI kann dabei Werte zwischen 15 
und 90 Punkten annehmen und liegt für die Familien von Neuntklässlern in Deutschland im 
Mittel bei 50.0 Punkten (SD = 20.3), in Sachsen im Mittel bei 49.4 Punkten (SD = 19.5) (Kuhl 
et al., 2016, S. 413). Der HISEI-Wert53 der Schülerinnen und Schüler (n = 194), die an der 
Schülerbefragung teilgenommen haben, liegt im Durchschnitt bei 45.9 (SD = 14.5; 
Minimum = 17, Maximum = 89). Damit liegt er leicht unter dem Mittelwert für sächsische 
Schülerinnen und Schüler. Allerdings ist zu beachten, dass beim IQB-Vergleichswert für 
Sachsen auch die Familien von Schülerinnen und Schülern an Gymnasien einbezogen 
wurden, während sich die hier vorliegende Analyse nur auf Schülerinnen und Schüler an 
Oberschulen bezieht. Insgesamt ist der HISEI der in die Schülerbefragung einbezogenen 
Lernenden also in etwa mit dem ihrer sächsischen Altersgenossen vergleichbar. 
6.3.3 Auswertungsverfahren 
Nach Eingabe der Daten wurden Wertebereiche, Häufigkeitsverteilung und Wertelabels auf 
Plausibilität geprüft (SPSS 23). Weiterhin erfolgte eine allgemeine Sichtung des Datenfensters 
zur Identifizierung stereotyper Antwortmuster. Die Analyse der fehlenden Werte zeigt, dass bei 
den einzelnen Variablen weniger als zwei Prozent der Werte fehlen, über alle Variablen hinweg 
fehlt lediglich ein Prozent der Werte. Der MCAR-Test nach Little fällt signifikant aus (² = 
2205.242, df = 1944, p < .001), was nahelegt, dass ein Maximum-Likelihood-Verfahren oder 
die multiple Imputation zum Umgang mit den fehlenden Werten geeignet wären. Da beim 
listenweisen Fallausschluss jedoch weniger als fünf Prozent der Fälle ausgeschlossen 
werden, wird auf Imputationen verzichtet. Stattdessen wird der fallweise Ausschluss 
verwendet (Graham et al., 2003) und bei der Interpretation berücksichtigt, dass es bei dieser 
Methode zu verzerrten Parameterschätzungen kommen kann (Lüdtke et al., 2007).  
Die Skalen wurden zunächst deskriptiv ausgewertet. Im Anschluss wurden t-Tests bei 
unabhängigen Stichproben und Kruskal-Wallis-Tests auf der Basis der Skalenmittelwerte 
berechnet, um Unterschiede auf Schul- und Klassenebene, differenzielle Unterschiede sowie 
Unterschiede zwischen ERINA-Oberschulen und Schulen ohne Schulversuch und zwischen 
inklusiv arbeitenden Klassen und nichtinklusiven Klassen zu analysieren. In anschließenden 
Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni) wurde geprüft, zwischen welchen konkreten Gruppen 
Unterschiede bestehen. Als Effektstärkemaß für signifikante Post-hoc-Tests wird der 
Korrelationskoeffizient r angegeben, welcher gemäß Cohen (1988) ab .3 als mittlerer Effekt 
und ab .5 als starker Effekt interpretiert werden kann. 
Mit Post-hoc-Poweranalysen (Programm G*Power) wurde im Nachhinein für nichtsignifikante 
Ergebnisse bei den t-Tests überprüft, wie zuverlässig die Annahme der Ho-Hypothese ist. Auf 
                                                 
53 Der HISEI-Wert lag nicht für alle teilnehmenden Schülerinnen und Schüler vor. 
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Grund der Stichprobengröße kann bei den nichtsignifikanten Befunden mit hoher 
Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen werden, dass es Effekte zugunsten der 
Alternativhypothese gibt. Die Wahrscheinlichkeit, in dieser Stichprobe einen mittleren 
Unterschiedseffekt (d = 0.5) bei einem Signifikanzniveau von α = .05 zu erkennen, falls dieser 
wirklich existiert, ist hoch ausgeprägt (1-ß = 0.98).  
Die beiden offenen Fragen wurden gesondert ausgewertet. Bezogen auf den Impuls „In 
unserer Gesellschaft leben die verschiedensten Menschen zusammen. Es gibt zum Beispiel 
Menschen mit und ohne Behinderungen, junge und alte Menschen, schwule und lesbische 
Menschen oder Menschen aus anderen Ländern. Wie ist deine Meinung dazu?“, wurde als 
erstes nach den Fächern gefragt, in denen über diese Thematik gesprochen worden ist und 
als zweites die Meinung der Schülerinnen und Schüler zu diesem Thema erbeten. 
Bei der ersten offenen Frage wurden die Fächernennungen ausgezählt. Die zweite offene 
Frage des Schülerfragebogens wurde mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2010) analysiert. Folgende Fragestellung leitete die qualitative Analyse der offenen Fragen: 
„Auf welche Formen von Heterogenität beziehen sich die befragten Schülerinnen und Schüler 
und welche Einstellungen und Haltungen zu diesen Themen lassen sich aus ihren Antworten 
entnehmen?“ Entsprechend wurde aus den drei Grundformen der Qualitativen Inhaltsanalyse 
(Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung) die letztere gewählt, welche das Ziel 
verfolgt, „eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern“ (Mayring, 2010, S. 92). 
Weiter wurde die Unterform der skalierenden Strukturierung genutzt, welche die Absicht hat, 
„das Material bzw. bestimmte Materialteile auf einer Skala (in der Regel Ordinalskala) 
einzuschätzen.“ (Mayring, 2010, S. 101)  
Zu Beginn der Analyse wurden zunächst die Antworten auf diese Frage wörtlich und mit allen 
Rechtsschreib-, Grammatik- und anderen Fehlern aus den Fragebögen in eine Excel-Tabelle 
übertragen. Ausgehend vom Ablaufmodell skalierender Strukturierung (Mayring, 2010, S. 102) 
erfolgte die Analyse des vorliegenden Materials danach anhand folgender Schritte: Zunächst 
wurden die zu untersuchenden Analyseeinheiten bestimmt. Dies geschah mit Blick auf die 
untersuchte Fragestellung. Da in der Frage beispielhaft vier unterschiedliche Formen von 
Heterogenität aufgezählt wurden, bezogen sich viele Schülerinnen und Schüler bei ihren 
Antworten speziell auf einen oder mehrere dieser Aspekte. Um dies differenziert betrachten 
zu können, wurden daher bei Bedarf die Antworten in Abschnitte, also in einzelne Sätze oder 
Satzteile, aufgeteilt. Bezogen sich dagegen alle Sätze bzw. Satzteile innerhalb einer Antwort 
auf den gleichen Themenkomplex, wurden sie als gesamter Block kategorisiert. Die kleinste 
Analyseeinheit waren also entweder ganze Antworten oder aber einzelne Sätze bzw. Satzteile 
aus den Antworten; die Entscheidung darüber wurde in jedem einzelnen Fall direkt am Material 
getroffen. 
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In einem zweiten Schritt wurden die Einschätzungsdimensionen (oder allgemeiner in Mayrings 
Terminologie: Kategorien) festgelegt. Die erste Dimension bildeten Antworten, die eine 
Beurteilung seitens der Schülerinnen und Schüler darüber zum Ausdruck brachten, dass 
Heterogenität im Unterricht thematisiert wird. Die zweite Dimension bildeten „globale 
Antworten“, d. h. Antworten, die entweder allgemein auf Heterogenität als solche bezogen 
oder in denen beispielhaft alle vier im Fragebogen genannten Heterogenitätsformen aufgelistet 
wurden. Die weiteren Einschätzungsdimensionen wurden dann auf die in der Frage genannten 
Heterogenitätsformen ausgerichtet: Die dritte Dimension bildeten demnach Antworten zum 
Thema „Behinderung“, die vierte Dimension Antworten zum Thema „Alter“, die fünfte 
Dimension Antworten zum Thema „Sexuelle Orientierung“ und die sechste Dimension 
Antworten zum Thema „Migrationshintergrund“.  
Im dritten Schritt nach Mayrings Ablaufmodell wurden dann die Ausprägungen bzw. 
Skalenpunkte bestimmt, anhand derer das vorliegende Material eingeschätzt werden sollte. 
Dabei wurden als Grundgerüst die Skalenpunkte „Zuspruch“ (Ausdruck einer explizit positiven 
Haltung zur angesprochenen Heterogenitätsform), „Toleranz“ (Ausdruck von Toleranz oder 
Akzeptanz), „Indifferenz“ (Ausdruck von Gleichgültigkeit) und „Ablehnung“ (Ausdruck einer 
explizit negativen Haltung) unterschieden, die als absteigende Abstufungen auf einer ordinalen 
Skala fungierten. Darüber hinaus wurde als fünfter Skalenpunkt „Differenzierung“ eingeführt, 
der solche Antworten erfassen sollte, die Ausdruck sowohl positiver als auch negativer 
Ansichten bzw. ambivalenter Einstellungen sind. Diese ambivalenten Haltungen ließen sich 
auf der hier konstruierten Skala zwischen Zuspruch und Ablehnung nicht eindeutig einordnen; 
insofern darf nicht inhaltlich interpretiert werden, dass sie am Ende der Skala stehen. Zuletzt 
wurden nach der ersten Durchsicht des Materials bei zwei Dimensionen weitere Skalenpunkte 
eingefügt: Dies war zum einen der Skalenpunkt „Ablehnung Inklusion“ bei der Dimension 
„Behinderung“, welcher solche Antworten erfasste, die nicht auf die Ablehnung von Menschen 
mit Behinderungen als solche fokussieren, sondern die speziell den gemeinsamen Unterricht 
in der Regelschule negativ bewerteten. Zum anderen war dies der Skalenpunkt „Ablehnung 
Geflüchteter“, welcher solche Antworten aufnahm, die sich nicht mit Menschen mit 
Migrationshintergrund im Allgemeinen befassten, sondern die speziell eine negative Haltung 
gegenüber Geflüchteten ausdrückten. Letztlich wurde also auf diesem Wege ein 
Kategoriensystem mit insgesamt sechs inhaltlichen Einschätzungsdimensionen sowie jeweils 
fünf bzw. sechs Skalenpunkten entwickelt.  
Auf Basis dieses Kategoriensystems wurde als vierter Schritt ein Kodierleitfaden erstellt 
(Anhang 30), der als Arbeitsanweisung bei der Analyse diente und in welchem Definitionen, 
Ankerbeispiele und Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien formuliert wurden. 
Im fünften Schritt wurde dann das Material durchgegangen und alle Fundstellen markiert, 
indem diese farbig unterstrichen wurden. Anschließend wurden die Fundstellen bearbeitet, 
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indem sie anhand der beschriebenen fünfstufigen Skala eingeschätzt und die Einordnung am 
Rand notiert wurde. Dabei wurden das Kategoriensystem und der Kodierleitfaden immer 
wieder revidiert, überarbeitet und angepasst, um schließlich in einem letzten 
Materialdurchgang zu einer endgültigen Einordnung aller Antworten bzw. Antwortteile zu 
gelangen. Im letzten Schritt wurde dann eine Häufigkeitsanalyse des Datenmaterials auf Basis 
der Einschätzungsdimensionen und Skalenpunkte durchgeführt, deren Ergebnisse im 
Abschnitt 6.4.3 vorgestellt werden. 
6.4 Ergebnisse 
6.4.1 Schulklima 
Einschätzung des Schulklimas in der Gesamtstichprobe 
Die befragten Oberschülerinnen und -schüler bekunden insgesamt Zufriedenheit mit ihrer 
Schule (SZ: M = 2.96, SD = 0.68) und verweisen auf tendenziell positive Lehrer-Schüler-
Beziehungen (SB: M = 2.76, SD = 0.56). Aggressive und deviante Verhaltensweisen werden 
aus Sicht der Schülerinnen und Schüler in ihren Klassen kaum ausgeübt (AV: M = 1.03, 
SD = 0.13; DV: M = 1.42, SD = 0.53). Zugleich wird von den Schülerinnen und Schülern aber 
auch eingeschätzt, dass prosoziale Verhaltensweisen in den Klassen eher wenig vorhanden 
sind (VÜ: M = 1.84, SD = 0.58). 
Da die Skalen aus der StEG-Studie übernommen wurden, ist es möglich, die Ergebnisse der 
ERINA-Studie mit denen der bundesweiten StEG-Studie (5., 7. und 9. Klasse) zu vergleichen. 
Die Schulzufriedenheit (SZ) der Schülerinnen und Schüler der ERINA-Studie liegt auf dem 
gleichen Niveau wie die der StEG-Schülerinnen und -Schüler und auch die Schüler-Lehrer-
Beziehung (SB) wird ähnlich positiv eingeschätzt (Tabelle 33). Das prosoziale Verhalten und 
die Verantwortungsübernahme (VÜ) sind bei den Schülerinnen und Schülern aus der ERINA-
Studie etwas geringer ausgeprägt als bei denen in der StEG-Studie.  
Hinsichtlich des devianten und aggressiven Verhaltens sind Vergleiche nur bedingt möglich, 
da diese Aspekte in der StEG-Studie in einer Skala erfasst wurden, während bei ERINA aus 
messtechnischen Gründen zwei Skalen gebildet wurden. Tendenziell liegen die Werte in der 
ERINA-Studie jedoch auf beiden Skalen unterhalb des Ergebnisses der StEG-Studie 
(M = 1.57, SD = 0.73), was für weniger Probleme in diesen Bereichen spricht. 
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Tabelle 33: Mittelwerte und Standardabweichung Schulklima in der Gesamtstichprobe ERINA und in der 
StEG-Studie 
Skala M (SD)  
Gesamt  
M (SD) 
StEG-Studie 
SZ – Schulzufriedenheit 2.96 (0.68) 2.89 (0.69) 
SB – Schüler – Lehrer – Beziehung 2.76 (0.56) 2.82 (0.63) 
AV – Aggressives Verhalten 1.05 (0.20) 1.57 (0.73)54 
DV – Deviantes Verhalten 1.40 (0.48)      1.57 (0.73) 
VÜ – Verantwortungsübernahme 1.84 (0.58) 2.31 (0.90)55 
 
Differentielle Befunde in der Gesamtstichprobe 
Differenzielle Befunde bezüglich des Geschlechts lassen sich nur hinsichtlich zweier Skalen 
berichten. So schätzen die Mädchen (M = 2.84, SD = 0.57) die Beziehung zu den Lehrkräften 
(SB) leicht besser ein als die Jungen (M = 2.68, SD = 0.55; t(271) = 2.46, p = .015, d = 0.29) 
und die Jungen (M = 1.47, SD = 0.50) berichten etwas häufiger deviante Verhaltensweisen 
(DV) als die Mädchen (M = 1.33, SD = 0.46; t(269) = -2.54, p = .012, d = 0.29). 
Weiterhin korrelieren die HISEI-Werte schwach negativ mit denen der Skala Aggressives 
Verhalten (AV: r = -.176, p = .014), das heißt, Schülerinnen und Schüler mit geringen HISEI-
Werten zeigen tendenziell eher aggressives Verhalten als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 
mit höheren HISEI-Werten und umgekehrt. 
Unterschiede auf Klassenebene 
Die einzelnen Klassen unterscheiden sich bezüglich der Skala Schulzufriedenheit (SZ), der 
Skala Schüler-Lehrer-Beziehung (SB), dem devianten Verhalten (DV) und der 
Verantwortungsübernahme (VÜ) signifikant (Tab. 34).  
Während zwischen einzelnen nichtinklusiven Klassen Unterschiede hinsichtlich der mittleren 
Ausprägungen dieser Skalen bestehen, verdeutlichen die Post-hoc-Analysen darüber hinaus, 
dass sich das Antwortverhalten der inklusiv unterrichteten ERINA-Klassen in Bezug auf die 
Skalen Schulzufriedenheit (SZ), Schüler-Lehrer-Beziehungen (SB), deviantes Verhalten (DV) 
und Verantwortungsübernahme (VÜ) nicht von den Ergebnissen der übrigen Klassen 
unterscheidet (ohne Tabelle).  
  
                                                 
54 Deviantes und aggressives Verhalten bilden in der StEG-Studie eine Skala mit fünfstufigem Antwortformat (ADV 
M = 1.57, SD = 0.73; 1 = nie, 2 = alle paar Monate, 3 = mehrmals im Monat, 4 = alle paar Monate, 5 = fast täglich). 
55 Skala Verantwortungsübernahme hat in der StEG-Studie ein fünfstufiges Antwortformat (1 = nie, 2 = alle paar 
Monate, 3 = mehrmals im Monat, 4 = mehrmals wöchentlich, 5 = Nie) 
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Tabelle 34: Unterschiede zwischen Klassen bezüglich Schulklima (Kruskal-Wallis-Test) 
Skala χ2 df p 
SZ – Schulzufriedenheit 41.27 19 .002* 
SB – Schüler – Lehrer – Beziehung 52.93 19 .000* 
AV – Aggressives Verhalten 16.27 19 .639 
DV – Deviantes Verhalten 33.06 19 .024* 
VÜ – Verantwortungsübernahme 30.21 19 .049* 
 
Unterschiede auf Schulebene 
Zwischen den einzelnen Schulen zeigen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der 
Schulzufriedenheit (SZ), der Schüler-Lehrer-Beziehung (SB), dem devianten Verhalten (DV) 
und der Verantwortungsübernahme (VÜ) (Tab. 35).  
Tabelle 35: Unterschiede zwischen Schulen bezüglich Schulklima (Kruskal-Wallis-Test) 
Skala χ2 df p 
SZ – Schulzufriedenheit 19.55 6 .003* 
SB – Schüler – Lehrer – Beziehung 13.79 6 .032* 
AV – Aggressives Verhalten 6.91 6 .329 
DV – Deviantes Verhalten 12.97 6 .044* 
VÜ – Verantwortungsübernahme 14.94 6 .021* 
 
Unter Berücksichtigung der Post-hoc-Tests wird deutlich, dass die allgemeine 
Schulzufriedenheit (SZ) in der inklusiv arbeitenden ERINA-Oberschule 2 am höchsten 
ausgeprägt ist. Signifikant mit mittlerem Effekt wird dieser Unterschied aber nur im Vergleich 
zur ERINA-Oberschule 1.56 Ebenso ist in der ERINA-Oberschule 2 die Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme am höchsten ausgeprägt, aber auch hier wird nur der Unterschied 
zu den zwei Oberschulen ohne Schulversuch 5 und 6 signifikant (Abb. 38).57 Bezüglich der 
Skalen Schüler-Lehrer-Beziehung (SB) und deviantes Verhalten (DV) werden die paarweisen 
Vergleiche zwischen den Schulen nicht signifikant.  
                                                 
56 SZ: OS 1 und 2 (z = -3.646, p = .006, r = .47) 
57 SZ: OS 2 und 5 (z = 3.140, p = .035. r = .36); OS 2 und 6 (z = 3.132, p = .036, r = .47) 
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Abbildung 38: Mittelwertunterschiede auf Schulebene (Schulzufriedenheit, Verantwortungsübernahme), 
n = 273 
Gruppenunterschiede zwischen ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne 
Schulversuch  
Die Gruppen der Schülerinnen und Schüler aus den ERINA-Oberschulen (VG) und den 
Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) unterscheiden sich hinsichtlich des Schulklimas kaum 
voneinander. Lediglich hinsichtlich der Verantwortungsübernahme (VÜ) kann ein kleiner Effekt 
(d = 0.30) dahingehend beschrieben werden, dass sich die Schülerinnen und Schüler der 
ERINA-Oberschulen etwas hilfsbereiter und unterstützender einschätzen als die Schülerinnen 
und Schüler der Oberschulen ohne Schulversuch (t(255) = 2.45, p = .015) (Tab 36). 
Tabelle 36: Unterschiede zwischen VG und KG bezüglich Schulklima (t-Test) 
Skala M (SD)  
VG 
n = 137 
M (SD)  
KG 1 
n = 136 
               t     df   p 
SZ 2.90 (0.74) 3.02 (0.62) -1.51 264 .132 
SB 2.79 (0.57) 2.73 (0.55) .80 271 .426 
AV 1.03 (0.13) 1.06 (0.25) -1.23 205 .220 
DV 1.42 (0.53) 1.38 (0.43) .73 269 .466 
VÜ 1.92 (0.64) 1.75 (0.50) 2.45 255 .015* 
Anmerkungen. SZ = Schulzufriedenheit, SB = Schüler-Lehrer-Beziehung, AV = Aggressives Verhalten, 
DV = Deviantes Verhalten, VÜ = Verantwortungsübernahme. 
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Gruppenunterschiede zwischen inklusiv unterrichteten Klassen und nichtinklusiven 
Klassen  
Hinsichtlich des Schulklimas zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Schülerinnen und Schülern der Gruppe der inklusiven Klassen und denen der Gruppe der 
Klassen ohne Schülerinnen und Schüler mit spF (ohne Tabelle).  
6.4.2 Unterrichtsqualität 
Einschätzungen zur Unterrichtsqualität in der Gesamtstichprobe 
Ausgewählte Aspekte der Unterrichtsqualität im Fach Deutsch werden von den Schülerinnen 
und Schülern insgesamt überwiegend positiv eingeschätzt. So wird insbesondere die 
Unterstützung durch die Lehrkraft (UNT) und auch die Berücksichtigung einer individuellen 
Bezugsnorm (BN) von den Schülerinnen und Schülern positiv bewertet. Ebenso werden die 
kognitive Aktivierung (AKT), die individuelle Förderung (FÖ) und das Feedbackverhalten (FB) 
von den Schülerinnen und Schülern positiv wahrgenommen (M ≥ 2.60).  
Die allgemeine Differenzierung (DIF, z.B. nach Zeit, Aufgaben, Sozialform) sowie die 
Differenzierung durch Hilfe (DIF_H, z.B. Unterstützung durch Lehrkraft und Mitschüler) werden 
deutlich schwächer beurteilt. So liegt der Mittelwert dieser beiden Skalen unter dem 
statistischen Mittelwert von 2.5. Besonders eine Differenzierung der Aufgabenschwierigkeit, 
der Bearbeitungszeit, der Sozialform oder der Materialien (DIF: M = 1.92, SD = 0.61) wird von 
den Schülerinnen und Schülern nur selten wahrgenommen. 
Im Vergleich zur StEG-Studie wird die individuelle Bezugsnormorientierung (BN) ähnlich 
eingeschätzt, die wahrgenommene Unterstützung (UNT) durch die Deutschlehrkraft fällt in der 
ERINA-Stichprobe etwas positiver aus und erhält insgesamt sehr hohe Zustimmungswerte bei 
den Befragten (Tab. 37).  
Tabelle 37: Mittelwerte und Standardabweichungen Unterrichtsqualität in der Gesamtstichprobe und in der 
StEG-Studie 
Skala M (SD)  
Gesamt  
M (SD)  
StEG-Studie 
BN -  individuelle Bezugsnorm 2.90 (0.65) 2.89 (0.75) 
UNT -  Unterstützung 3.04 (0.74) 2.83 (0.72) 
AKT – kognitive Aktivierung 2.84 (0.58) - 
FÖ – individuelle Förderung 2.65 (0.65) - 
DIF_H – Differenzierung/Hilfe 2.48 (0.77) - 
DIF – Differenzierung 1.92 (0.61) - 
FB – Feedbackverhalten 2.60 (0.68) - 
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Differentielle Befunde in der Gesamtstichprobe 
Differenzielle Befunde sind in der Gesamtstichprobe gering ausgeprägt. Nur die kognitive 
Aktivierung (AKT) wird von den Mädchen (M = 2.92, SD = 0.58) intensiver eingeschätzt als 
von den Jungen (M = 2.75, SD = 56; t(270) = 2.453, p = .016).  
Unterschiede auf Klassenebene 
Während die erlebte Differenzierung im Deutschunterricht in allen Klassen ähnlich gering 
eingeschätzt wird, weisen die Befunde der übrigen Skalen der Unterrichtsqualität auf 
Unterschiede zwischen den Klassen hin (Tab. 38). Sehr große Unterschiede zeigen sich bei 
den Skalen wahrgenommene Unterstützung (UNT), kognitive Aktivierung (AKT) und 
individuelle Förderung (FÖ).  
Entsprechend der Post-hoc-Befunde erhalten die Schülerinnen und Schüler der 
Kooperationsklasse 11 nach eigenen Angaben zum Teil bedeutsam mehr Unterstützung 
(UNT) sowie individuelle Förderung (FÖ) im Deutschunterricht als zwei andere, nichtinklusive 
Klassen.58 Die Klasse 1 mit Einzelintegration erreicht zudem signifikant höhere Werte auf der 
Skala Feedback (FB) als eine weitere nichtinklusive Parallelklasse, in der die Lehrkraft den 
Schülerinnen und Schülern im Fach Deutsch kaum Rückmeldung über die Leistung zu geben 
scheint.59 Weitere Unterschiede bezüglich der Unterrichtsqualität sind zwischen den 
nichtinklusiven Klassen zu konstatieren (ohne Tabelle).  
Tabelle 38: Unterschiede zwischen Klassen bezüglich Unterrichtsqualität (Kruskal-Wallis-Test) 
Skala χ2 df p 
BN -  individuelle Bezugsnorm 45.67 19 .001* 
UNT -  Unterstützung 99.42 19 .000* 
AKT – kognitive Aktivierung 73.19 19 .000* 
FÖ – individuelle Förderung 93.76 19 .000* 
DIF_H – Differenzierung durch Hilfe 49.89 19 .000* 
DIF – Differenzierung 27.11 19 .102 
FB – Feedbackverhalten 87.63 19 .000* 
 
  
                                                 
58 UNT: Kl. 11 und 3 (z = -4.477, p = .001, r =  1.00), Kl. 11 und 18 (z = 3.799, p = .028, r = .79); FÖ: Kl. 11 und 3 
(z = -3.894, p = .019, r = .87) 
59 FB: Kl. 1 und 3 (z = 3.836, p = .024, r = .80) 
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Unterschiede auf Schulebene 
Auf Schulebene sind hingegen bezüglich aller erfassten Skalen signifikante Unterschiede zu 
verzeichnen (Tab. 39).  
Tabelle 39: Unterschiede zwischen Schulen bezüglich Unterrichtsqualität (Kruskal-Wallis-Test) 
Skala χ2 df p 
BN -  individuelle Bezugsnorm 13.99 6 .030* 
UNT -  Unterstützung 41.53 6 .000* 
AKT – kognitive Aktivierung 35.55 6 .000* 
FÖ – individuelle Förderung 34.71 6 .000* 
DIF_H – Differenzierung durch Hilfe 22.14 6 .001* 
DIF – Differenzierung 14.89 6 .021* 
FB – Feedbackverhalten 32.13 6 .000* 
 
Hinsichtlich allgemeiner Qualitätsmerkmale guten Unterrichts zeigt sich, dass die kognitive 
Aktivierung (AKT) und das Feedbackverhalten (FB) an den ERINA-Oberschulen 2 und 3 
signifikant besser eingeschätzt wird als an der Schule 6 ohne Schulversuch (Abb. 39).60 Die 
ERINA-Oberschule 1 erzielt bezüglich dieser beiden Aspekte hingegen signifikant geringere 
Werte als die Schule 5 ohne Schulversuch.61 Für die individuelle Bezugsnormorientierung (BN) 
zeigen sich im Rahmen der post-hoc-Tests keine signifikanten Unterschiede. 
 
Abbildung 39: Mittelwertunterschiede auf Schulebene (individuelle Bezugsnormorientierung, kognitive 
Aktivierung, Feedbackverhalten), n = 273 
                                                 
60 AKT: OS 2 und 6 (z = 3.552, p = .008, r = .53), 3 und 6 (z = 3.907, p = .002, r = .52); FB: OS 2 und 6 (z = 3.091, 
p = .042, r = .46), OS 3 und 6 (z = 3.643, p = .006, r = .48) 
61 AKT: OS 1 und 5 (AKT: z = -3.943, p = .002, r = .42); FB: OS 1 und 5 (z = -4.133, p = .001, r = .44) 
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In Bezug auf die wahrgenommene Unterstützung und die individuelle Förderung durch die 
Deutschlehrkraft zeigt sich, dass die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen 2, 3 
und 4 die Unterstützung durch die Lehrkraft (UNT) deutlich besser bewerten als die der 
Oberschule 6 ohne Schulversuch.62 Weiterhin erhalten die Schülerinnen und Schüler der 
ERINA-Oberschule 1 nach eigenen Angaben ein signifikant geringeres Maß an Unterstützung 
(UNT) im Deutschunterricht als die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschulen 2, 3 
und 4 und der Oberschule 5 ohne Schulversuch.63 Hinsichtlich der wahrgenommenen 
individuellen Förderung (FÖ) verhält es sich ähnlich. Die Schülerinnen und Schüler der ERINA-
Oberschulen 2 und 3 sind damit signifikant zufriedener als die Schülerinnen und Schüler der 
Schule 6.64 In der ERINA-Oberschule 1 ist die Zufriedenheit mit der individuellen Förderung 
(FÖ), ähnlich wie bezüglich der Unterstützung, deutlich geringer ausgeprägt als an den 
Oberschulen 3 und 5 (Abb. 40).65  
 
Abbildung 40: Mittelwertunterschiede auf Schulebene (Unterstützung durch die Lehrkraft, individuelle 
Förderung), n = 273 
Im Bereich der Differenzierung (DIF_H) geben die Schülerinnen und Schüler der ERINA-
Oberschule 2 bessere Einschätzungen ab als die Schülerinnen und Schüler der Oberschule 6 
(Abb. 41).66 Die ERINA-Oberschule 1 erzielt hingegen signifikant geringere Werte hinsichtlich 
                                                 
62 UNT: OS 2 und 6 (z = 3.585, p = .000, r = .53), OS 3 und 6 (z = 3.322, p = .019, r = .44), OS 4 und 6 (z = 3.800, 
p = .003, r = .50) 
63 UNT: OS 1 und 2 (z = -3.339, p = .018, r = .42), OS 1 und 3 (z = -3.054, p = .047, r = .36), OS 1 und 4 (z = -
3.623, p = .006, r = .42), OS 1 und 5 (z = -4.833, p = .000, r = .52) 
64 FÖ: OS 2 und 6 (z = 3.322, p = .019, r = 49), OS 3 und 6 (z = 3.047, p = .048, r = .40) 
65 FÖ: OS 1 und 2 (z = -3.385, p = .015, r = .43), OS 1 und 3 (z = -3.114, p = .039, r = .36), OS 1 und 5 (z = -4.656, 
p = .000, r = .50) 
66 DIF_H: OS 2 und 6 (z = 3.186, p = .030, r = .47), OS 1 und 2 (z = -3.195, p = .029, r = .41), OS 1 und 5 (z = -
3.043, p = .049, r = .32) 
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der Differenzierung durch Hilfestellung (DIF_H) als die Schulen 2 und 5 (Abb. 41). Weiterhin 
unterscheidet sich die ERINA-Oberschule 2 signifikant positiv von der Oberschule 6.67 
 
Abbildung 41: Mittelwertunterschiede auf Schulebene (Differenzierung durch Hilfe, Differenzierung), n = 
272 bzw. 273 
Insgesamt deutet sich an, dass die Schülerinnen und Schüler der ERINA-Oberschule 1 die 
Unterrichtsqualität signifikant niedriger einschätzen ein als andere Oberschulen mit und ohne 
Schulversuch. Lediglich im Bereich der Differenzierung (DI) und Bezugsnormorientierung (BN) 
treten keine Unterschiede auf. In den ERINA-Oberschulen 3 und 4 wird die Unterrichtsqualität 
im Vergleich zu den anderen Schulen zumeist weder besonders positiv noch besonders 
negativ bewertet. An der ERINA-Oberschule 2 sind vielfach die höchsten Ausprägungen zu 
verzeichnen.  
Gruppenunterschiede zwischen ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne 
Schulversuch  
Die Schülerinnen und Schüler aus der Gruppe der ERINA-Oberschulen unterscheiden sich 
von denen aus der Gruppe der Oberschulen ohne Schulversuch hinsichtlich der von ihnen 
eingeschätzten Unterrichtsqualität in keiner der untersuchten Skalen signifikant (Tab. 40), d. h. 
an den ERINA-Oberschulen gibt es in der Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler trotz 
des Schulversuchs, der inklusive Ziele in den Fokus rückte, kaum Unterschiede im Unterricht.  
  
                                                 
67 DIF: OS 2 und 6 (z = 3.248, p = .024, r = .48) 
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Tabelle 40: Unterschiede zwischen ERINA-Oberschulen (VG) und Oberschulen ohne Schulversuch (KG 1) 
bezüglich Unterrichtsqualität (t-Test) 
Anmerkungen. BN = individuelle Bezugsnormorientierung, UN = Unterstützung durch die Lehrkraft, AKT 
= kognitive Aktivierung, FÖ = individuelle Förderung, DIF_H = Differenzierung durch Hilfe, DIF = 
Differenzierung.  
Gruppenunterschiede zwischen inklusiv unterrichteten und nichtinklusiven Klassen  
Das Ausmaß der Unterstützung (UNT: t(271) = 2.69, p = .008, d = .33) und das Feedback 
durch die Lehrkraft (FB: t(271) = 2.03, p = .043, d = .25) werden in der Gruppe der 
Schülerinnen und Schüler aller inklusiv unterrichteten Klassen signifikant besser eingeschätzt 
als in der Gruppe der Schülerinnen und Schüler aus nichtinklusiven Klassen (ohne Tabelle). 
Damit nehmen die Schülerinnen und Schüler in den inklusiv unterrichteten Klassen erhöhte 
Anstrengungen der Lehrkräfte in diesen beiden Punkten war. Bei den weiteren 
Unterrichtsdimensionen, wie zum Beispiel Differenzierung, zeigen sich jedoch keine 
Unterschiede. 
6.4.3 Einstellungen zu Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen - Ergebnisse 
der Auswertung der Fragebogenskala 
Einstellungen in der Gesamtstichprobe 
In die Gesamtskala Einstellung zu Inklusion (INK) gingen Daten von n = 271 Schülerinnen und 
Schülern ein. Der Mittelwert der Skala inklusive Einstellungen liegt bei den befragten 
Oberschülerinnen insgesamt im leicht positiven Bereich (M = 2.8, SD = 0.63). Dabei wird von 
den Schülerinnen und Schülern prinzipiell befürwortet, dass Schülerinnen und Schüler mit 
Behinderung in der Klasse oder in der Schule lernen, aber die Zustimmung, selbst neben 
einem Schüler oder einer Schülerin mit einer geistigen Beeinträchtigung sitzen zu wollen, sinkt 
unter den theoretischen Mittelwert, d. h. zwischen den formulierten Einstellungen und den 
Handlungstendenzen besteht eine Diskrepanz (t(270) = -4.61, p < .001).  
Skala M (SD)  
VG 
n = 137 
M (SD)  
KG 1 
n = 136 
t df p 
BN 2.91 (0.70) 2.89 (0.60) .29 271 .774 
UNT 3.01 (0.80) 3.07 (0.67) -.63 271 .532 
AKT 2.84 (0.58) 2.84 (0.57) -.04 271 .970 
FÖ 2.62 (0.68) 2.69 (0.62) -.94 271 .351 
DIF_H 2.49 (0.77) 2.48 (0.79) .09 270 .925 
DIF 1.96 (0.61) 1.89 (0.59) .92 270 .360 
FB 2.56 (0.69) 2.63 (0.68) -.73 271 .466 
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Abbildung 42: Items der Skala Einstellung zu Inklusion, Mittelwerte, n = 271 
Weiterhin zeigen sich etwas höhere Zustimmungswerte bezüglich des gemeinsamen Lernens 
mit Schülern mit Schwierigkeiten im Lernen (M = 3.27, SD = .69) als mit Schülern mit dem 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung (M = 3.05, SD = .87) (t(271) = -4.89, p < .001). 
Differentielle Befunde in der Gesamtstichprobe 
Bezüglich der inklusiven Einstellungen gibt es keine Geschlechterunterschiede 
(t(269) = 1.469, p = .143), wenngleich die Einstellung der Mädchen (M = 2.88, SD = 0.72) 
etwas positiver auszufallen scheint als die der Jungen (M = 2.74, SD = 0.70). Sowohl Mädchen 
als auch Jungen liegen mit ihrer Einstellung zur Inklusion im neutralen, leicht positiven Bereich. 
Es lässt sich kein Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Status der Eltern und 
der Einstellung zu den Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen nachweisen (r = -
.053, p = .465). 
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Damit hätte ich kein Problem.
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Menschen stärkt.
INK6_inv: Ich befürchte, dass ich in einer
Klasse, in der auch behinderte Kinder
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könnte.
INK5: Ich würde es gut finden, wenn an
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behinderte Schüler gemeinsam unterrichtet
werden.
INK4: Ich würde in der Schule neben einem
Schüler mit einer geistigen Beeinträchtigung
sitzen.
INK3_inv: Ich würde mich unwohl fühlen, wenn
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Beeinträchtigung hat.
INK2: Es ist o.k., wenn Schüler in meiner
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dem Lernen haben.
INK1: Es ist o.k., wenn Schüler in meiner
Klasse sind, die eine geistige Behinderung
haben.
1 = stimmt gar nicht, 4 = stimmt genau
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Unterschiede auf Klassenebene 
Auf der Klassenebene unterscheiden sich die 20 Klassen statistisch signifikant (H(19) = 33.32, 
p = .022), wenngleich die Ergebnisse der Post-hoc-Analyse nicht darüber aufklären können, 
welche Klassen sich im Detail voneinander unterscheiden.  
In der deskriptiven Betrachtung der Skalenmittelwerte können die Kooperationsklasse 11*68 
(M = 3.23, SD = 0.63) und die Klasse 6* mit Einzelintegration (M = 3.15, SD = 0.74) besonders 
hervorgehoben werden, deren Schülerinnen und Schüler die höchsten Zustimmungswerte zu 
inklusiven Einstellungen äußerten. Dies spricht dafür, dass durch die inklusive Praxis in diesen 
beiden Klassen die Schülerinnen und Schüler anscheinend positive Einstellungen gegenüber 
der schulischen Inklusion entwickeln konnten. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die 
inklusiv unterrichteten Klassen 1* und 10* zu den Klassen gehören, die die niedrigsten 
Zustimmungswerte erreichen. 
 
Abbildung 43: Mittelwertunterschiede zwischen Klassen (Skala Einstellung zu Inklusion, INK), n = 271 
Unterschiede auf Schulebene 
Auf der Ebene der Einzelschulen unterscheiden sich die Schulen hinsichtlich der inklusiven 
Einstellungen ihrer Schülerinnen und Schüler kaum. Leicht höhere Mittelwerte erreichen die 
ERINA-Oberschulen 2 (M = 2.98, SD = 0.66) und 4 (M = 2.96, SD = 0.66), diese Unterschiede 
sind jedoch nicht signifikant (H(6) = 8.50, p = .204).  
                                                 
68 Bei den Klassen, die mit einem Sternchen markiert wurden, handelt es sich um die lernzieldifferent unterrichteten 
Klassen. 
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Abbildung 44: Mittelwertunterschiede auf Schulebene (Skala Einstellung zu Inklusion, INK), n = 271 
Gruppenunterschiede zwischen ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne 
Schulversuch  
Die Schülerinnen und Schüler aus der Gruppe der ERINA-Oberschulen unterscheiden sich 
hinsichtlich ihrer Einstellungen zur Inklusion nicht signifikant von den Schülerinnen und 
Schülern aus der Gruppe der Oberschulen ohne Schulversuch (t(269) = 1.41, p = .160). Der 
Skalenmittelwert der ERINA-Oberschulen liegt bei M = 2.86 (SD = 0.66), der der Oberschulen 
ohne Schulversuch bei M = 2.75 (SD = 0.59). In beiden Gruppen sind die inklusiven 
Einstellungen im neutralen, leicht positiven Bereich einzuordnen, der Schulversuch hat hier zu 
keinen nennenswerten Einstellungsänderungen geführt.  
Gruppenunterschiede zwischen inklusiv unterrichten und nichtinklusiven Klassen  
Vergleicht man die Schülerinnen und Schüler aus der Gruppe der inklusiv unterrichteten 
Klassen mit denen aus der Gruppe der nichtinklusiven Klassen, lassen sich ebenfalls keine 
signifikanten Unterschiede in den inklusiven Einstellungen finden (t(269) = .327, p = .744), 
auch hier führt erlebte Inklusion nicht zu positiveren oder negativeren Einschätzungen. 
6.4.4 Einstellungen zu Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen - Ergebnisse 
der Auswertung -Ergebnisse der qualitativen Auswertung der offenen Fragen 
Die erste offene Frage des Schülerfragebogens bezog sich auf das Unterrichtsfach, in 
welchem die Schülerinnen und Schüler Fragen des Zusammenlebens von Menschen 
unterschiedlichen Alters, unterschiedlicher Herkunft, sexueller Orientierung oder mit und ohne 
Behinderung bearbeiten konnten. Hier liegen insgesamt 194 Rückmeldungen von 
Schülerinnen und Schülern vor; da Mehrfachnennungen möglich waren, wurden insgesamt 
390 Angaben ausgewertet. Dabei verwiesen die Schülerinnen und Schüler zu 37 Prozent auf 
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den Ethikunterricht, zu 24 Prozent auf den Deutschunterricht und zu 15 Prozent auf den 
Biologieunterricht. Auch der Geschichts- und Religionsunterricht wurden mit sieben bzw. fünf 
Prozent noch gelegentlich angegeben. Vereinzelt (maximal jeweils zwei Nennungen) wurden 
außerdem der Mathematik-, der Gemeinschaftskunde-, der Musik- und der Sportunterricht 
erwähnt. 
Bei der zweiten offenen Frage lagen Fragebögen von 221 Schülerinnen und Schülern vor; 
davon wurde elf Mal die Frage nicht ausgefüllt und einmal die Antwort verweigert. Dadurch 
verblieben insgesamt 209 Antworten, die in insgesamt 286 Teil-Antworten untergliedert und 
systematisch ausgewertet wurden. 
Die erste Einschätzungsdimension bzw. Kategorie bildeten die Antworten, die eine Beurteilung 
seitens der Schülerinnen und Schüler darüber lieferten, ob sie eine Thematisierung von 
Heterogenität im Unterricht befürworten oder ablehnen. Es wurden insgesamt 17 (Teil-) 
Antworten gegeben, von denen 16 (94,2 %) positiv (Befürwortung einer Thematisierung im 
Unterricht) und nur eine einzige (5,8 %) negativ (Ablehnung einer Thematisierung im 
Unterricht) ausfielen. Unter den positiven Antworten fanden sich Aussagen wie: „Ich finde es 
gut das wir über so etwas auch mal reden, da wir lernen müssen wie wir damit umzugehen 
haben.“, „Ich finde es gut das die Lehrer mit uns über so etwas reden, weil viele die Menschen 
als außenseiter betrachten.“ sowie „Indem man im Unterricht darüber spricht, kann man 
vielleicht Vorurteile aus dem Weg räumen.“ Es kann also festgehalten werden, dass die 
Schülerinnen und Schüler, die sich zu diesem Thema äußerten, eine Thematisierung von 
Heterogenität im Unterricht klar befürworten. 
Die zweite Einschätzungsdimension bildeten die globalen Antworten, welche sich entweder 
auf Heterogenität im Allgemeinen bezogen oder welche alle vier in der Frage genannten 
Heterogenitätsformen beispielhaft aufzählten. Es wurden insgesamt 145 (Teil-) Antworten 
gegeben. Von diesen brachten 46 (31,7 %) Zuspruch sowie 88 (60,7 %) Toleranz zum 
Ausdruck. Unter den besonders positiven Antworten befanden sich Aussagen wie: „Meine 
Meinung dazu ist… Ich könne mit diesen Menschen ohne Probleme leben. Diese Menschen 
brauchen viel Kraft und Selbstvertrauen und ich könnte ihnen damit helfen“, „Ich finde es gut, 
dass jeder Mensch anders ist und man sich gegenseitig helfen kann. Jeder hat seine Stärken 
und Schwächen, dass ist doch kein Grund jemanden aus zu grenzen.“ sowie „Es ist gut das 
jeder Mensch anders ist. Es ist traurig für Deutschland, und vorallem für Dresden dass es 
überhaupt solche Vereine wie Pegida und die AfD gibt. Die Welt gehört jedem.“ Weitere neun 
der befragten Personen (6,2 %) zeigten sich indifferent, mit genereller Ablehnung von 
Heterogenität antwortete niemand. Zwei Befragte (1,4 %) zeigten zudem eine differenzielle 
Haltung: „Also ich finde es zwar etwas komisch aber schlimm finde ich es nicht.“ und „Ich finde 
es gut dass viele verschiedene Menschen zusammen leben können. Wenn man aber noch 
nicht wirklich mit ihnen vertraut ist kann es zu Problemen führen“. Insgesamt äußerten sich 
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also über 90 Prozent der Schülerinnen und Schüler positiv oder tolerant über Heterogenität im 
Allgemeinen. Dass in dieser Kategorie zudem mit Abstand die meisten Antworten gegeben 
wurden, verdeutlicht ebenfalls, dass viele Schülerinnen und Schüler insgesamt eine positive 
Haltung gegenüber Diversität zeigen und verbal ein offenes und tolerantes Zusammenleben 
befürworten. 
Die dritte Einschätzungsdimension bildeten Antworten zum Thema Behinderung. Es wurden 
insgesamt 43 (Teil-) Antworten gegeben, von denen sieben (16,3 %) Zuspruch sowie weitere 
23 (53,5 %) Toleranz ausdrückten. Unter den besonders positiven Antworten befanden sich 
Aussagen wie: „Ich finde es gut das z. B. Menschen mit einer Behinderung in Klassen intigriert 
werden, da man so selbst lernt, mit diesen umzugehen.“, „Ich finde das man Menschen mit 
Behinderung unterstützen sollte.“ sowie “Behinderte sind genauso Mensch wie wir und auch 
so viel wert“. Indifferent äußerte sich von den befragten Personen niemand, allerdings zeigte 
eine Antwort (2,3 %) Ablehnung gegenüber Menschen mit Behinderung und vier weitere 
(9,3 %) eine differenzierte Einstellung mit jeweils positiven und negativen Aspekten. Dazu 
zählten Antworten wie „Ich habe Angst vor Behinderten aber weis nicht wirklich warum.“ und 
„Bei Behinderten (geistig) ekel ich mich manchmal schon. Aber manchmal kann derjenige mir 
auch richtig leid tun…!“ Zudem wurden acht Antworten (18,6 %) in die zusätzliche 
Unterkategorie „Ablehnung Inklusion“ eingeordnet, die solche Äußerungen erfasst, die speziell 
eine negative Haltung zur Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit Behinderung zum 
Ausdruck brachten. Hierunter befanden sich Aussagen wie: „Behinderte Kinder sollen in eine 
spezielle Schule gehen, dafür gibt es diese Schulen ja auch. Dort wird sich besonders um es 
gekümmert, und wir müssen uns nicht noch mit seinen Problemen befassen und können in 
Ruhe lernen.“, „Ich finde das solche Menschen gesondert Unterricht bekommen soltten, weil 
sie das Tempo der ‚normalen‘ Befolkerung behindern“, „Die behinderten sollten getrennt 
unterrichtet werden z.B. 20 Behinderte = 1 Klasse oder in einer Behinderten Schule gehen.“  
sowie „behinderte sollen auf eine extraschule gehen um besondere schulung zu erhalten und 
die nicht behindertn nicht zu behinder!“ Während sich also gut zwei Drittel der Befragten positiv 
oder tolerant gegenüber Menschen mit Behinderungen äußerten, zeigte ein knappes Drittel 
eine negative Haltung gegenüber dieser Gruppe sowie ihrer Inklusion im gemeinsamen 
Unterricht. 
Die vierte Einschätzungsdimension bildeten die Antworten zum Thema Alter. Es wurden 
lediglich zehn (Teil-) Antworten gegeben, von denen zwei (20 %) Zuspruch sowie weitere acht 
(80 %) Toleranz ausdrückten. Eine positive Aussage war beispielweise: „Ich finde es unfair 
das ältere Menschen nicht Wert geschätzt werden wo sie doch viel Erfahrung haben“ . 
Während sich also die Schülerinnen und Schüler zwar ausschließlich positiv zum Thema Alter 
äußerten, zeigt die geringe Zahl der Antworten aber auch deutlich, dass diese 
Heterogenitätsform in den Köpfen jüngerer Menschen (noch) keine Rolle spielt. 
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Die fünfte Einschätzungsdimension bildeten die Antworten zum Thema sexuelle Orientierung. 
Es wurden insgesamt 35 (Teil-) Antworten gegeben, von denen sechs (17,1 %) Zuspruch 
sowie weitere 25 (71,4 %) Toleranz ausdrückten. Unter den positiven Antworten befanden sich 
Aussagen wie: „Ich habe vor Menschen die sich outen großen Respekt.“ und „Mit Schwulen 
und Lesben komme ich super klar“. Indifferent sowie ablehnend äußerten sich jeweils zwei 
Personen (jeweils 5,7 %); eine differenzierte Haltung zu diesem Thema zeigte niemand. Bei 
den negativen Antworten fielen vor allem zwei Aussagen auf: „Ich zumbeispiel habe was 
dagegen wenn zumbeispiel schwule Menschen sich extra schwul kleiden und so schwul tun.“ 
sowie „Schwule finde ich eklig“. Insgesamt zeigte aber die große Mehrheit der befragten 
Schülerinnen und Schüler eine positive Haltung gegenüber Menschen mit einer nicht-
heterosexuellen Orientierung. 
Die sechste und letzte Einschätzungsdimension bildeten die Antworten zum Thema 
Migrationshintergrund. Es wurden insgesamt 36 (Teil-) Antworten gegeben, von denen acht 
(22,2 %) Zuspruch sowie weitere 16 (44,4 %) Toleranz ausdrückten. Unter den positiven 
Antworten befanden sich Aussagen wie: „Ich finde es gut, dass wir Asylanten an unserer 
Schule haben und die ab und zu auch bei uns im Unterricht sind.“, „Ich finde es gut mit 
Menschen aus verschiedenen Ländern zusammen zu leben.“ sowie „Ich finde es gut das die 
Weld so Bund ist. Aber es gibt leider noch viel Rassismus und das, finde ich, sollte abgeschafft 
werden.“ Indifferent äußerte sich von den befragten Personen niemand; allerdings zeigten 
zwei (5,5 %) eine Ablehnung von Menschen mit Migrationshintergrund. Außerdem wurden vier 
Antworten (11,1 %) in die zusätzliche Unterkategorie „Ablehnung Geflüchteter“ eingeordnet, 
die speziell eine negative Haltung gegenüber geflüchteten Menschen und ihrer Integration in 
die deutsche Gesellschaft erfasst. Zu den negativen Antworten gehörten Aussagen wie: 
„Ausländer sollen nicht auf unsere Schule gehen“, „Mit Asylanten hätte ich ein großes Problem“ 
und „Asylanten weg“. Weitere sechs (16,6 %) der befragten Personen äußerten sich 
differenziert zu dem Thema, nannten also sowohl positive als auch negative Aspekte. Darunter 
befanden sich Aussagen wie: „Wenn sich die Ausländer benehmen würden kein Problem, aber 
die ganze Drogen scheiße & Klauerei isst Mist!“ und „Ausländer die nicht aus Kriegsgebieten 
kommen stören mich sehr dolle, aber die die aus Kriegsgebieten kommen finde ich es gut 
wenn sie hier sind.“ Während sich also rund zwei Drittel der Befragten, die etwas zum Thema 
Herkunft und Nationalität sagten, positiv äußerten, zeigte rund ein Drittel eine negative Haltung 
gegenüber Menschen mit Migrationshintergrund oder geflüchteten Menschen. Dass dabei vor 
allem geflüchtete Menschen in rund einem Sechstel der Antworten negativ erwähnt werden, 
obwohl dieses Thema in der Frage gar nicht erwähnt wurde, reflektiert die Aktualität und 
Kontroversität des Themas für die Schülerinnen und Schüler.
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6.5 Zusammenfassung 
Wie schätzen Schülerinnen und Schüler das Schulklima an den Oberschulen ein? 
Bezüglich des Schulklimas zeigen sich die befragten Schülerinnen und Schüler insgesamt mit 
ihrer Schule zufrieden und schätzen auch die Beziehung zwischen den Schülerinnen und 
Schülern und den Lehrkräften überwiegend positiv ein. Ihre Einschätzungen liegen auf einem 
vergleichbaren Niveau zu denen der Schülerinnen und Schüler aus der bundesweiten StEG-
Studie. Die Einschätzung sowohl der Schulzufriedenheit und als auch der Schüler-Lehrer-
Beziehung unterscheidet sich allerdings in Abhängigkeit von der konkreten Zugehörigkeit zu 
einer Schule bzw. auch einer bestimmten Klasse, wobei sich die inklusiv unterrichteten ERINA-
Klassen nicht signifikant von anderen nichtinklusiven Klassen unterscheiden. Mit Ausnahme 
einer ERINA-Oberschule, an der die Schulzufriedenheit deutlich geringer ausfällt als an einer 
weiteren ERINA-Oberschule, unterscheidet sich die Gruppe der ERINA-Oberschulen 
hinsichtlich der Schulzufriedenheit und der Schüler-Lehrer-Beziehung nicht signifikant von der 
Gruppe der Oberschulen ohne Schulversuch.  
Deviante und aggressive Verhaltensweisen spielen in der Wahrnehmung der Schülerinnen 
und Schüler eher eine marginale Rolle, allerdings zeigten sich auch in dieser Studie bereits 
bekannte Zusammenhänge mit dem Geschlecht sowie mit dem sozioökonomischen 
Hintergrund der Jugendlichen. Sowohl auf Klassen- als auch auf Schulebene sind 
Unterschiede hinsichtlich des devianten Verhaltens zu verzeichnen. Unterschiede zwischen 
den ERINA-Oberschulen und Oberschulen ohne Schulversuch sowie zwischen inklusiv 
unterrichteten Klassen und nichtinklusiven Klassen lassen sich nicht finden. 
Eher gering schätzen die Schülerinnen und Schüler ihre Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme ein und erzielen diesbezüglich niedrigere Werte als die StEG-
Schülerinnen und Schüler. Post-hoc-Analysen zeigen, dass die Verantwortungsübernahme in 
den inklusiv unterrichteten ERINA-Klassen höher ausfällt als in einigen anderen Klassen. Dies 
könnte ein Hinweis darauf sein, dass ein inklusives Setting zur Entwicklung sozialer 
Kompetenzen wie der Verantwortungsübernahme positiv beiträgt. Auf Schulebene zeigt sich, 
dass die Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme in einer der inklusiv arbeitenden ERINA-
Oberschulen signifikant höher ausgeprägt ist als an einer anderen ERINA-Oberschule sowie 
zwei weiteren Oberschulen ohne Schulversuch. Unterschiede zwischen der Gruppe der 
ERINA-Oberschulen und der Gruppe der Oberschulen ohne Schulversuch lassen sich nicht 
finden. Ebenso lassen sich hinsichtlich des Schulklimas keine Unterschiede zwischen der 
Gruppe der inklusiv unterrichteten Klassen und der Gruppe der nichtinklusiven Klassen finden.  
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Wie schätzen Schülerinnen und Schüler die Unterrichtsqualität an den Oberschulen 
ein? 
Die befragten Schülerinnen und Schüler schätzen die Unterrichtsqualität im Deutschunterricht 
überwiegend positiv ein. Insbesondere die Unterstützung durch die Lehrkraft sowie die 
Berücksichtigung einer individuellen Bezugsnorm wird von den Jugendlichen positiv bewertet. 
Eine Differenzierung des Unterrichts wird aus Sicht der Schülerinnen und Schüler allerdings 
nur selten wahrgenommen. Während es bezüglich der Unterrichtsqualität keine Unterschiede 
zwischen der Gruppe der ERINA-Oberschulen und der Gruppe der Oberschulen ohne 
Schulversuch gibt, sind einzelne Unterschiede sowohl auf Schul- als auch auf Klassenebene 
zu verzeichnen. Insbesondere in einer der ERINA-Oberschulen und in einer der Schulen ohne 
Schulversuch wird die Unterrichtsqualität tendenziell geringer eingeschätzt als in allen anderen 
Schulen. Offenbar führen die veränderten Rahmenbedingungen bzw. die veränderte 
Schülerschaft durch den Schulversuch nicht zu maßgeblichen Anpassungen bezüglich der 
Unterrichtsgestaltung in allen Klassen. Allerdings zeigt sich ebenso, dass Schülerinnen und 
Schüler in inklusiv unterrichteten Klassen das Ausmaß der Unterstützung sowie die 
Rückmeldung durch die Lehrkraft positiver einschätzen, als Schülerinnen und Schüler in den 
nichtinklusiven Klassen, was der häufig geäußerten Befürchtung, Schülerinnen und Schüler 
ohne spF kämen in inklusiv unterrichteten Klassen zu kurz, entgegensteht. Vielmehr nehmen 
die Schülerinnen und Schüler ohne spF in den inklusiven Settings sogar eine verstärkte 
Unterstützung und Rückmeldung durch die Lehrkräfte wahr. 
Welche Einstellung gegenüber Peers mit sonderpädagogischen Förderbedarfen äußern 
Schülerinnen und Schüler an den Oberschulen? 
Die befragten Oberschülerinnen und -schüler äußern insgesamt eine tendenziell positive 
Einstellung zu Inklusion, dabei unterscheiden sich Jungen und Mädchen kaum. Es besteht 
erwartungsgemäß eher eine Bereitschaft zum gemeinsamen Unterricht mit Schülerinnen und 
Schülern mit Lernschwierigkeiten als mit Schülerinnen und Schülern mit dem 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung. Bei der Frage nach der verhaltensbezogenen 
Komponente der Bereitschaft, neben einem Mitschüler mit Behinderung zu sitzen, fallen die 
Zustimmungen am geringsten aus.  
Sowohl zwischen den ERINA-Oberschulen und den Oberschulen ohne Schulversuch als auch 
zwischen inklusiv unterrichteten Klassen und nichtinklusiven Klassen lassen sich keine 
Unterschiede in den inklusiven Einstellungen finden. Das heißt, Oberschülerinnen und -schüler 
aus der Gruppe der Schulen mit Schulversuch äußern vergleichbare Einstellungen wie die aus 
der Gruppe der Schulen ohne Schulversuch. Ebenso äußeren sich Schülerinnen und Schüler 
aus der Gruppe der inklusiven unterrichteten Klassen vergleichbar zu denen der Gruppe der 
nichtinklusiven Klassen, obwohl letztere nur abstrakt urteilen können. Weitaus deutlicher 
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unterscheiden sich die inklusiven Einstellungen auf der Ebene der Einzelklassen. Dabei 
unterscheiden sich innerhalb einer einzelnen Schule die Einstellungen in den Klassen mitunter 
sehr stark, was darauf verweist, dass den Einzelklassen als speziellen Ingroups für die 
Herausbildung von inklusiven Einstellungen eine zentrale Bedeutung zukommt. Besonders 
bemerkenswert ist, dass die Schülerinnen und Schüler in zwei der vier inklusiv unterrichteten 
Klassen sehr positive inklusive Einstellungen aufweisen, während zwei andere inklusiv 
unterrichtete Klassen zu den Klassen mit den niedrigsten Einstellungswerten zählen.  
Aus den Analysen der offenen Schülerantworten geht hervor, dass Heterogenität 
insbesondere im Ethik- und im Deutschunterricht thematisiert wird und dies von den 
Schülerinnen und Schülern, die sich diesbezüglich äußerten, klar befürwortet wird. Viele 
Schülerinnen und Schüler zeigen eine positive Haltung gegenüber Diversität und befürworten 
ein offenes und tolerantes Zusammenleben. In Bezug auf Menschen mit Behinderung 
äußerten sich zwei Drittel der Befragten positiv bis tolerant, bei einem Drittel ist von einer eher 
negativen Haltung gegenüber der Inklusion auszugehen. Die Heterogenitätsdimension Alter 
scheint in der Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler von geringerer Bedeutung zu sein, 
während sich mehr Schülerinnen und Schüler zur sexuellen Orientierung und Herkunft 
äußerten. Die große Mehrheit der befragten Schülerinnen und Schüler zeigt eine positive 
Haltung gegenüber Menschen mit einer nicht-heterosexuellen Orientierung oder einer anderen 
Herkunft. Allerdings äußerte sich ein Drittel der Schülerinnen und Schüler, die hierzu Stellung 
genommen haben, negativ zum Thema Herkunft und thematisierte dabei insbesondere 
geflüchtete Menschen. 
Dies verdeutlicht, dass die Einrichtung inklusiver Klassen und ein gemeinsames Lernen, auch 
über vier Jahre hinweg, keine Garantie für die Entwicklung inklusiver Einstellungen darstellen, 
sondern ebenso Vorurteile und Ablehnung verstärken können. Wenn es nicht gelingt, 
gemeinsame Ziele in den Klassen zu finden, positive Erfahrungsräume zu eröffnen, 
Freundschaften zu schließen, aktiv zu kooperieren und gemeinsame soziale Normen von allen 
anzuerkennen, dann werden Vorurteile nur eingeschränkt abgebaut und Verschiedenheit wird 
nur scheintoleriert. Vorurteile und Differenz können sogar noch verstärkt werden, wenn die 
bestehenden Ressourcen- oder Statusungleichheiten nicht oder nur einseitig bearbeitet 
werden und sich daraus Interessenkonflikte im sozialen Vergleich ergeben.  
Für inklusive Klassen bedeutet dies, dass Aspekte von Vielfalt bewusst mit den Schülerinnen 
und Schülern im Unterricht und im Schulalltag zu bearbeiten sind, ohne neue Differenzen zu 
erzeugen. Den notwendigen Rahmen kann der reguläre Fachunterricht in der Oberschule 
allein nicht bieten. Zusätzlich bedarf es flankierender Maßnahmen im Schulalltag und 
insbesondere in den Ganztagsangeboten, in denen die Möglichkeiten des gemeinsamen 
Lebens und Lernens in den verschiedenen Dimensionen von Vielfalt von allen Schülerinnen 
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und Schülern positiv erfahren werden können. Darüber hinaus kann der Fachunterricht durch 
einen vorurteilsbewussten Umgang mit Verschiedenheit sowie durch kooperative Lernsettings, 
in denen an gemeinsamen Zielen gearbeitet wird, seinen Beitrag leisten. 
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